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I. Problemstellung und Ziel der Untersuchung 
 
„Die Zielorientiertheit ist aber nicht eine von Anfang an gegebene unveränderliche Größe. Im 
Unterrichtsverlauf wirken vielmehr verschiedenartige orientierende oder zielbildende 
Faktoren, die einen ständigen Orientierungsprozess in Fluss halten. […] Für den Lehrer 
erwächst daraus die Notwendigkeit der didaktischen Leitung des Orientierungsprozesses“  
(Dietz 1969, 52).  
 
Unterrichtsforschung und Pädagogik setzen sich schon viele Jahrzehnte mit der 
Zielorientierung bzw. Zielbestimmung1 im Unterricht auseinander. Dem Ziel wird dabei „als 
Ausgangsgröße und Generalprämisse“ (Klingberg 1982, 83) für den gesamten pädagogischen 
Prozess eine determinierende Bedeutung zugewiesen (vgl. auch Dietz 1969, 52). Sowohl 
Dietz (1969) als auch Klingberg (1982) definieren Zielorientierung nicht als statisches 
Konstrukt, sondern als ständigen prozessualen Aspekt in der konkreten Unterrichtssituation 
(vgl. Klingberg 1982, 314; vgl. dazu auch Dietz 1969, 52). Für die didaktische 
Zielorientierung spielen dabei prozessuale Faktoren auf der Mikroebene2 des Unterrichts eine 
entscheidende Rolle. Zielorientierung beschreibt auch das Verhältnis von didaktischen 
Maßnahmen und dem Unterrichtsziel, indem es die didaktischen Schritte beinhaltet, welche 
im dialektischen Wechselverhältnis von Lenkung und Freisetzung „zum Unterrichtsziel hin 
gegangen werden“ (Klingberg 1982, 258). Die Lehrerin bzw. der Lehrer erteilt dabei keine 
einseitige Zielvorgabe an die Schülerinnen und Schüler, sondern entwickelt in einem 
wechselseitigen Prozess die Zielorientierung gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern 
im Unterricht (vgl. Dietz 1969, 62-65; vgl. Klingberg 1982, 150).  
In diesem Spannungsfeld zwischen Lenkung und Freisetzung im Unterricht beeinflussen 
neben der Subjektposition der Lernenden (vgl. Klingberg 1990, 48) auch vorgegebene 
Faktoren den Aushandlungsprozess der Zielorientierung. Ein solcher vorgegebener Faktor 
von Unterricht ist vor allem der Lehrplan (vgl. Klingberg 1990, 94), welcher durch 
verbindliche Vorgaben (vgl. Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 
2004/2009/2011/2013, 4)3 bezüglich der Ziele determinierend auf den Prozess der 
                                                 
1 Für eine genaue Auseinandersetzung mit dem Begriff der Zielorientierung im pädagogischen Verständnis vgl. 
S.46-51 dieser Arbeit. 
2 Zur genauen Begriffserklärung von Mikroebene und Mikrodidaktik vgl. Abschnitt 2.3, „Konzeptionelle 
Herangehensweisen an die Öffnung des Unterrichts auf der Mikroebene des Unterrichts“, S.38-41. Für die 
erweiterte eigene Definition der Mikroebene vgl. ebenfalls Abschnitt 2.3 dieser Arbeit, S.39/40. 
3 Für eine detaillierte Analyse des sächsischen Lehrplans für das Gymnasium und die Oberschule bezüglich der 




Zielorientierung einwirkt und damit die pädagogische Freiheit der Lehrkräfte bezüglich der 
Zielorientierung im Unterricht einschränkt. Die Ziele in den Lehrplänen kennzeichnen 
„grundlegende Anforderungen in den Bereichen Wissenserwerb, Kompetenzentwicklung und 
Werteorientierung“ (Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 
2004/2009/2011/2013, 4).  
Die Zielbestimmung, von den Lehrplänen eingefordert4 und in der pädagogischen Theorie als 
bedeutend angesehen (vgl. u.a. Schröder 2001, 393; vgl. Klingberg 1982, 83), spielt jedoch 
auch in der alltäglichen Unterrichtspraxis jeder Lehrerin bzw. jeden Lehrers eine 
entscheidende Rolle. Dabei weist die Zielorientierung eine individuelle und eine 
gesellschaftliche Relevanz auf. Die gesellschaftliche Relevanz einerseits besteht darin, dass 
zunächst gleiche Ziele für alle Schülerinnen und Schüler formuliert und festgelegt werden, um 
eine Standardisierung der Zielvorstellungen zu erreichen. Andererseits besteht auch eine 
individuelle Relevanz hinsichtlich der Selbstbestimmung des Einzelnen, da im Sinne der 
individuellen Förderung auch individuelle Ziele für die einzelnen Schülerinnen und Schüler 
vereinbart werden sollen. Obwohl die Zielbestimmung in der alltäglichen Unterrichtspraxis 
eine entscheidende Rolle spielt, wird sie in der empirischen Praxis kaum näher untersucht, 
zum Beispiel gehen praxeologische Zugänge (vgl. z.B. Breidenstein 2006) nicht auf die 
Zielbestimmung des Unterrichts ein. Hingegen verweisen andere Untersuchungen in der 
pädagogischen Forschung auf die Bedeutung der Zielorientierung für den Unterrichtsprozess 
(vgl. u.a. z.B. Klauer 1984; vgl. Schank/Bermann/Macpherson 1999; vgl. Dalehefte 2006, 30; 
vgl. Meyer 2004, 25-38).5 Unterrichtsziele sollen die Aufmerksamkeit der Lernenden lenken 
(vgl. Klauer 1984) und verdeutlichen ihnen gleichzeitig die Relevanz der Unterrichtsinhalte 
(vgl. Gage/Berliner 1979). Außerdem bewirkt Zielorientierung im Unterricht eine kognitive 
Entlastung bei den Schülerinnen und Schülern, da sie ihre Konzentration auf relevante 
Informationen zur Zielerreichung fokussieren können (vgl. Sweller/van Merrienboer/ Paas 
1998). Weiterhin wird die Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler durch 
Zielorientierung positiv beeinflusst (vgl. Brophy/Good 1986; vgl. Fraser et. al 1987; vgl. 
Helmke/Weinert 1997; vgl. Herweg 2008). Zielorientierung gilt zwar als strukturierender 
Faktor des Unterrichts (vgl. Meyer 2004, 25-38) und als wichtiges Qualitätsmerkmal von 
Unterricht (vgl. Dalehefte 2006, 28), sie ist aber in ihrer ganzen Komplexität (vgl. Herweg 
2008, 50) speziell bei der Öffnung auf der Mikroebene des alltäglichen Unterrichtsprozesses 
                                                 
4 Vgl. z.B. Gymnasium vgl. Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009/2011/2013; 
vgl. z.B. Oberschule vgl. Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009. 
5 Für eine ausführliche Darstellung und Diskussion des Forschungsstandes zur Zielorientierung vgl. Abschnitt 
„Forschungsstand: Öffnung des Unterrichts und Zielorientierung“, S.58-69. 
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(vgl. Beidenstein 2008; vgl. Dalehefte 2006, 33) bisher kaum untersucht. Es bleibt offen, wie 
Lehrerinnen und Lehrer im Unterrichtsalltag mit Zielen im Spannungsfeld von Lenkung und 
Freisetzung umgehen und welche Probleme möglicherweise dabei auftreten. Da Lernende 
unterschiedliche Lernausgangslagen mit in den Unterricht bringen (vgl. Prenzel 1995), stellt 
sich die Frage, welchen Beitrag Zielorientierung zur Umsetzung der notwendigen 
Differenzierung6 in der alltäglichen Unterrichtspraxis leisten kann. Die bisherige Forschung 
zur Zielorientierung vernachlässigt den Aspekt der Differenzierung der Zielorientierung im 
Kontext der Diskussion um den Umgang mit Heterogenität und der damit korrespondierenden 
Öffnung des Unterrichts. Dabei soll es nicht um differenzierende Maßnahmen im 
organisatorischen Bereich gehen, sondern insbesondere um Prozesse der Interaktion der 
Lehrenden und Lernenden in Phasen der Zielorientierung, also wie Lehrende und Lernende 
auf Ziele hinweisen, Ziele setzen oder Ziele verhandeln. Genau an diesem Punkt setzt die 
vorliegende Untersuchung an, die das Ziel verfolgt, die Interaktionen zwischen Lehrenden 
und Lernenden auf der Mikroebene des Unterrichts im Spannungsfeld zwischen Lenkung und 
Freisetzung zu untersuchen.7 Dabei will die Dissertation einen Beitrag zur Ausdifferenzierung 
des theoretischen Verständnisses von Offenheit in Bezug auf Zielorientierung leisten, um das 
Konzept ergiebiger und handhabbarer für die Unterrichtsanalyse zu machen. Es soll die 
Öffnung des Unterrichts in Bezug auf die Zielorientierung in der komplexen Realisierung in 
der Unterrichtspraxis präziser beschrieben werden. Weiterhin ist zu erforschen, welche 
Strategien der gemeinsamen Konstruktion von Zielorientierung zwischen Lehrenden und 
Lernenden im Unterricht beobachtet werden können. Zur Beantwortung der Fragestellungen 
soll anhand von Videodaten von Unterricht eine Analyse in Anlehnung an die Grounded 
Theory (Strauss/Corbin 1996)8 erfolgen. Die Untersuchung findet anhand des 
Unterrichtsfaches Deutsch zum Thema „Faust I“ statt. Für dieses Thema werden in den 
Lehrplänen für die verschiedenen Schulformen im Bundesland Sachsen, dem Gymnasium und 
der Oberschule, konkrete Zielvorgaben für den Unterricht festgelegt.9 Die Beschränkung der 
Untersuchung auf das Unterrichtsfach Deutsch und das Thema „Faust I.“ wird vorgenommen, 
                                                 
6 Die Notwendigkeit der Differenzierung verdeutlicht in überspitzter Form die Karikatur von Hans Traxler, 
welche im Jahre 2001 auf dem Titel der Zeitschrift „Erziehung und Wissenschaft“ erschienen ist. Vgl. zur 
Karikatur und ihrer Einbettung in das Thema Differenzierung Stadtfeld 2005, S.254/255.  
7 Zur genaueren Darstellung von Ziel und Fragestellungen der vorliegenden Dissertation vgl. Abschnitt „Ziel und 
Fragestellungen für die empirische Untersuchung“, S.70/71. 
8 Zur Konstruktion des Analyseverfahrens anhand der Grounded Theory vgl. S.83-98 dieser Arbeit. 
9 Für die inhaltlichen Ziele des sächsischen Gymnasiums zum Thema „Faust I.“ von Johann Wolfgang von 
Goethe vgl. Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009/2011/2013, S. 37; für die 
inhaltlichen Ziele der sächsischen Oberschule zum Thema „Faust I.“ von Johann Wolfgang von Goethe vgl. 
Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009, S.50.  
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um eine Verzerrung der Analyseergebnisse durch unterschiedliche Unterrichtsfächer und 
Unterrichtsthemen mit ihren jeweiligen Besonderheiten zu vermeiden.10 
 
Die Disposition der Arbeit 
Die vorliegende Dissertationsschrift ist so aufgebaut, dass im folgenden Kapitel II. die 
theoretischen Ausgangspunkte der Untersuchung dargestellt werden, um das komplexe 
Konstrukt der Zielorientierung theoretisch einzuordnen. Zuerst wird auf das pädagogische 
Grundproblem von Lenkung und Freisetzung im Unterricht näher eingegangen. Dabei ist die 
Relevanz der Selbstbestimmung des Menschen als pädagogische Kategorie anhand von 
philosophischen und pädagogischen Theorien als auch anhand von Erkenntnissen der 
psychologischen Forschung und der empirischen Schulforschung aufzuzeigen. Zur Frage der 
Lösung dieses Spannungsfeldes von Führung und Selbstbestimmung im Unterricht werden 
die Konzepte der Lenkung als auch der Freisetzung aus pädagogischer Perspektive in ihren 
Vorzügen und Grenzen diskutiert. Die Lösung dieses pädagogischen Grundproblems der 
Lenkung und Freisetzung kann sich im Offenheitsverständnis entscheiden. Um die Öffnung 
des Unterrichts genau zu beschreiben, werden anschließend sowohl konzeptionelle 
Herangehensweisen an die Öffnung des Unterrichts auf der Makroebene des Unterrichts, als 
auch auf der Mikroebene des Unterrichts erläutert und diskutiert. Im folgenden Abschnitt wird 
auf relevante psychologische und pädagogische Theorien zur Zielorientierung im Unterricht 
näher eingegangen. Zunächst ist mittels der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach 
Deci und Ryan (1993) zu begründen, warum die Schülerinnen und Schüler im Unterricht die 
Möglichkeit erhalten sollten, selbstbestimmt zu lernen. Es folgt die Erläuterung und 
Diskussion des Begriffes der Zielorientierung anhand verschiedener pädagogischer 
Definitionsansätze, um die Aushandlung von Zielen im Unterricht theoretisch präziser 
beschreiben zu können. Als Drittes wird die nähere Bestimmung des Aushandlungsprozesses 
der Zielorientierung im Unterricht aus lernpsychologischer Sicht vorgenommen. 
Das folgende Kapitel III. leitet aus der Darstellung und Diskussion des Forschungsstandes zur 
Öffnung des Unterrichts und zur Zielorientierung die Ziele sowie Fragestellungen der 
Untersuchung ab. Im Anschluss widmet sich der nächste Teilabschnitt des Kapitels der 
Methodik und damit dem Design der Untersuchung, der Stichprobe, der Videographie als 
Erhebungsmethode, der Datenaufbereitung sowie der Konstruktion des Analyseverfahrens 
nach der Grounded Theory.  
                                                 
10 Für eine ausführliche Erläuterung der Auswahl und Beschreibung der Stichprobe vgl. Abschnitt „Auswahl und 
Beschreibung der Stichprobe“, S.81-83. 
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Den Hauptteil der Arbeit bildet das Kapitel IV. Es umfasst die Darstellung und Interpretation 
der Ergebnisse der empirischen Untersuchung zum Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit 
Zielen im Unterricht. Es werden die Strategien der Zielbestimmung von Lehrkräften 
beschrieben und diskutiert. Die Darstellung der Ergebnisse beinhaltet auch die Beschreibung 
und Erläuterung der Begründungen der Lehrkräfte für die Zielbestimmung auf verschiedenen 
Ebenen. 
Als zusammenfassender Abschluss der vorliegenden Dissertationsschrift wird im Kapitel V. 
die abschließende Interpretation, Einordnung und Diskussion der Ergebnisse vorgenommen. 
Es wird resümierend dargestellt, wie Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht mit Zielen 
umgehen und inwiefern dabei die individuellen Lernausgangslagen der Schülerinnen und 
Schüler berücksichtigt werden. Der Begriff der Flexibilität als ein Merkmal offener 
Unterrichtssituationen spielt dabei eine besondere Rolle. Im letzten Abschnitt des Kapitels 
werden im Ausblick weiterführende Forschungsfragen erörtert. 
Im Anhang sind die genutzten Transkripte der Unterrichtssequenzen sowie die Daten des 
Analyseverfahrens elektronisch dokumentiert.11 Des Weiteren wird im Anhang neben einer 
Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen 
















                                                 
11 Aufgrund der großen Datenfülle wird auf einen schriftlichen Anhang verzichtet. Die Transkripte sowie die 
Daten des Analyseverfahrens werden in elektronischer Form als CD der Dissertationsschrift beigefügt, was eine 
Einsicht in die Trankripte und Analyseergebnisse ermöglicht.  
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II.   Theoretische Ausgangspunkte 
1.    Lenkung und Freisetzung im Unterricht 
1.1  Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung in einer demokratischen     
Gesellschaft 
 
Die Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung12 in einer demokratischen 
Gesellschaft bildet einen zentralen theoretischen Ausgangspunkt für die Diskussion des 
Spannungsfeldes von Lenkung und Freisetzung im Unterricht. In einer demokratischen 
Gesellschaft ist die Selbstbestimmung der Schülerinnen und Schüler ein bedeutendes 
normatives Ziel von Schule und Unterricht (vgl. Klafki 2007, 19). Die historische Bedeutung 
des Begriffes der Selbstbestimmung soll im Folgenden in einigen Schlaglichtern aufgezeigt 
werden, jedoch ohne den Anspruch auf eine ausführliche historische und philosophische 
Darstellung des Begriffes zu erheben.  
 
Die historische Bedeutung des Begriffes der Selbstbestimmung in Schlaglichtern 
Seit der Aufklärung gilt Selbstbestimmung als ein Ideal der Erziehung (vgl. Oelkers 2004; 
vgl. Funke 1963). Immanuel Kant verwendete Selbstbestimmung als einen philosophischen 
Grundbegriff und definierte die Aufklärung als „Ausgang des Menschen aus seiner selbst 
verschuldeten Unmündigkeit“ (Kant 1985). In seinen Schriften verwendet er den Begriff der 
Mündigkeit13 für den Sachverhalt der Selbstbestimmung. Immanuel Kant definiert in seiner 
Moralphilosophie den menschlichen Willen als vernunftbestimmt und damit autonom. Diese 
Definition bildet die Grundlage für die Festlegung der Mündigkeit als Erziehungsziel (vgl. 
dazu auch Waldschmidt 2003, 14). „In pädagogischer Hinsicht wird ‚Erziehung‘ nicht einfach 
zum allgemeinen Streben nach Aufklärung oder zur universellen Beförderung von 
Mündigkeit“ (Oelkers 2010, 78). Oelkers (vgl. 2010, 88/94) verwendet Aufklärung als 
Synonym für Lernprozesse der gebildeten Öffentlichkeit von Erwachsenen, die Kindern nicht 
gewährt werden. Die Organisation der Aufklärung als Lernprozess erfordert die Trennung von 
öffentlicher Bildung für Erwachsene und der Erziehung für Kinder (vgl. Oelkers 2010, 95). 
Erwachsene unterweisen ihre Kinder nach ihrer eigenen Aufklärung durch die öffentliche 
                                                 
12 Zu Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung vgl. zusammenfassend auch Schneider 2012. 
13 Der Begriff der Mündigkeit bezeichnet ursprünglich „die Entlassung aus der väterlichen Gewalt“ (Tenorth/ 
Tippelt 2007, 517), was sich auf die Volljährigkeit eines Individuums im Sinne der Rechtsmündigkeit bezieht. 
Mündigkeit als Idee bezeichnet die moralische und politische Autonomie eines Individuums (vgl. Tenorth/ 
Tippelt 2007, 517). Erziehungswissenschaft und Pädagogik beanspruchen den Begriff der Autonomie als 
normatives Erziehungsziel, welches „mit Selbstständigkeit im Denken, Handeln und Urteilen umschrieben“ 
(Tenorth/Tippelt 2007, 517) wird.  
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Bildung. Die Kinder selbst können nur durch Unterweisung durch die Erwachsenen zur 
Aufklärung gelangen (vgl. Oelkers 2010, 95). Eine Entwicklung von Erziehungskonzepten ist 
in der Zeit der Aufklärung nur allmählich zu beobachten14, wobei diese ihren Schwerpunkt 
auf die Stärkung der Sittlichkeit des Bürgers setzen (vgl. Oelkers 2010, 105). In der Zeit der 
Reformpädagogik spielt die Selbstbestimmung der Lernenden in der öffentlichen Diskussion 
über Schulbildung eine zunehmende Rolle und gewinnt auch in der Unterrichtspraxis stärker 
an Bedeutung. John Dewey fordert die Legitimierung jedes Schrittes und jeder Maßnahme im 
Bildungsprozess vor der Mündigkeit der Lernenden (vgl. Dewey 1964). Er verlangt in seiner 
pädagogischen Konzeption die Wahrnehmung und Erfahrung von Kindern als Mündige, 
damit diese überhaupt Aussicht auf Mündigkeit haben (vgl. zu Dewey auch Flitner 2001, 
103). Im Kontext einer anderen Sichtweise spielt die Selbstbestimmung der Lernenden auch 
in dem Bildungskonzept von Maria Montessori eine große Rolle. Bei Maria Montessori sollen 
die Lernenden die Fähigkeiten zur Selbstbestimmung dabei nach einem individuellen und 
unsichtbaren Bauplan (vgl. Montessori 1989) aus sich selbst heraus entwickeln. 
In der heutigen Moderne ist die von Kant aufgestellte Forderung zur Mündigkeit des 
Menschen in einer demokratischen Gesellschaft weiterhin von großer Bedeutung, da sie ihre 
Grundlegung in der Willensbildung von jeder Bürgerin bzw. von jedem Bürger hat, so dass 
die Fähigkeit und der Mut, den eigenen Verstand auch zu nutzen, bei jedem vorhanden sein 
muss (vgl. Adorno 1971, 133). Der Erhalt und die Verwirklichung einer funktionierenden 
demokratischen Gesellschaft hängen von der Mündigkeit der Bürgerinnen und Bürger ab (vgl. 
Adorno 1971, 107).15 Bildung ist daher nicht nur ein Bürgerrecht, sondern avanciert zur 
Bürgerpflicht (vgl. Geißler 1983, 98).   
Der Begriff der Selbstbestimmung wird interdisziplinär aus der Perspektive der 
Anthropologie, der Philosophie, der Psychologie und der Pädagogik unterschiedlich bestimmt 
und verwendet, was im Folgenden zusammenfassend dargestellt wird. 
 
Der Begriff der Selbstbestimmung aus der Perspektive der Anthropologie 
Selbstbestimmung bezeichnet aus anthropologischer Perspektive (vgl. Moosecker 2004; vgl. 
Hahn 1999) die Bestimmung jedes Menschen, für sich selbst entscheiden zu können. „Jeder 
                                                 
14 Oelkers bezeichnet es als einen riskanten Versuch, den Menschen der Aufklärung als ein einheitliches 
Konstrukt zu definieren. „Die pädagogischen Themen mindestens sind nicht so trennscharf von den Vorläufern 
zu unterscheiden, wie die Historiographie des ausgehenden 19. Jahrhunderts angenommen hat“ (Oelkers 2010, 
104).  
15 Adorno betrachtet die Selbstbestimmung der Menschen als „die einzige wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von 
Auschwitz“ (Adorno 1971, 93; vgl. auch Schneider 2012, 169/170). Die Aufgabe von Erziehung sieht Adorno in 
der Erzeugung des richtigen Bewusstseins bei den Menschen, um mit der gewährten Freiheit überhaupt umgehen 
zu können (vgl. Adorno 1971, 107).  
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Mensch trägt Selbstbestimmung gewissermaßen als eine Prämisse in sich, jedoch hängt die 
Entwicklung und Entfaltung derselben vom individuellen Lern- und Entwicklungsprozess ab“ 
(Schneider 2012, 169; vgl. auch Weber 2010, 4; vgl. Theunissen 2009, 42).  
 
Der Begriff der Selbstbestimmung aus der Perspektive der Philosophie 
Während die Anthropologie bei dem Begriff der Selbstbestimmung die von Natur aus 
gegebene Entscheidungsfähigkeit jedes Menschen postuliert, wird in der Philosophie 
insbesondere der Widerspruch diskutiert, dass „kein Mensch in der heutigen Gesellschaft 
wirklich nach seiner eigenen Bestimmung existieren kann“ (Adorno 1971, 144) und sich stets 
gegenüber der Beeinflussung durch die heteronome Gesellschaft behaupten muss. Aus 
philosophischer Perspektive wird die Selbstbestimmung des Menschen im Zusammenhang 
mit emanzipatorischen und gesellschaftskritischen Zielsetzungen diskutiert. Erziehung soll 
nach Adorno (1971, 107) aufgrund politischer Notwendigkeit das richtige Bewusstsein jedes 
einzelnen Menschen zur Wahrnehmung und Nutzung seiner Selbstbestimmung in einer 
demokratischen Gesellschaftsform herstellen. Menschen müssen mit der ihnen gewährten 
Freiheit jedoch auch umgehen können. „Soll eine Demokratie nicht nur funktionieren, 
sondern auch gemäß  ihrer eigenen Prinzipien arbeiten, verlangt sie mündige Menschen“ 
(Schneider 2012, 170; vgl. Adorno 1971, 107). Wenn Menschen nicht die Bereitschaft 
entwickeln, sich selbst zu bestimmen, bilden sich manipulative Charaktere heraus, die durch 
die blinde Einordnung in gesellschaftliche Zwänge sich selbst als selbstbestimmte Wesen 
auslöschen (vgl. Adorno 1971, 97).16 Adorno betrachtet die Fähigkeit des Menschen zur 
Selbstbestimmung als „die einzig wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von Auschwitz“ (Adorno 
1971, 93). In der durch ständigen Wandel und Widersprüche gekennzeichneten modernen 
Gesellschaft kann das Individuum nur „als Kraftzentrum des Widerstandes“ (Adorno 1971, 
118) überleben. „Aus gesellschaftskritischer Perspektive sieht Hegel das Selbstbewusstsein 
und die Selbstbestimmung von Handlungen als zentrale Merkmale der Subjekthaftigkeit des 
einzelnen Menschen an (Schneider 2012, 170; vgl. Hegel 1970ff. Band 13, 149; vgl. Häcker 
2007, 11-81).  
 
Der Begriff der Selbstbestimmung aus der Perspektive der Psychologie 
Aus psychologischer Perspektive wird der Begriff der Selbstbestimmung zur differenzierten 
Analyse von motivierten Handlungen verwendet. Deci & Ryan gehen davon aus, „dass sich 
                                                 
16 Die Nichterziehung des Menschen zur Mündigkeit wird von Becker und Adorno als zentrales Weltproblem 
betrachtet (vgl. Adorno 1971, 137/138).  
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motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbstbestimmung bzw. nach dem Ausmaß ihrer 
Kontrolliertheit unterscheiden lassen“ (Deci/Ryan 1993, 225). Eine motivierte Handlung wird 
als selbstbestimmt bezeichnet, wenn diese „als frei gewählt erlebt wird“ (Schneider 2012, 
166). Im Gegensatz dazu werden als aufgezwungen erlebte Handlungen als kontrollierte 
Handlungen bezeichnet (vgl. Deci/Ryan 1993, 225).  
Die Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung kann nur durch Selbsttätigkeit 
der Lernenden im Unterricht sukzessive entwickelt werden. Mit dem Begriff der 
Selbsttätigkeit wird das eigenständige Handeln der Lernenden bezeichnet. Konrad und Traub 
(1999) definieren den Begriff des selbstgesteuerten Lernens17 folgendermaßen: 
„Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhängigkeit von 
der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmaßnahmen 
(kognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) ergreift und den Fortgang des 
Lernprozesses selbst (metakognitiv) überwacht, reguliert und bewertet“ (Konrad/Traub 1999, 
13). Durch die Ermöglichung von Selbststeuerung und Selbsttätigkeit im Unterricht sollen die 
Lernenden letztlich Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung erreichen.   
 
Der Begriff der Selbstbestimmung aus der Perspektive der Pädagogik 
Aus pädagogischer Perspektive wird Selbstbestimmung als pädagogische Kategorie einerseits 
für die Reflexion des Entwicklungsweges jedes einzelnen Individuums in der Gesellschaft 
verwendet, andererseits aber auch für die Untersuchung der individuellen 
Entfaltungsmöglichkeiten der Lernenden im Unterricht genutzt. Nach Böhm (vgl. 2005, 53) 
zielt Selbstbestimmung als pädagogische Kategorie „auf die Ausformung von Reflexions- und 
Kritikfähigkeit und auf die Mündigkeit des einzelnen [sic!], sein Leben selbstverantwortlich 
kraft der Gesetzgebung seines personalen Gewissens und im Dialog mit den anderen zu 
entwerfen und zu gestalten“ (Böhm 2005, 53). Die Selbstbestimmung des Einzelnen über den 
eigenen Entwicklungsweg und dessen Ziele umfasst dabei Selbstbeherrschung und 
Verantwortung (vgl. Dietze-Münnich 2002, 367) und bezieht sich demzufolge nicht 
ausschließlich auf eine berufliche Brauchbarkeit oder eine politische Beteiligungsfähigkeit, 
                                                 
17 Schneider (vgl. 2008, 7) weist darauf hin, dass der Begriff des selbstgesteuertes Lernens nicht einheitlich 
definiert ist. „Die Termini Selbstorganisation, Autonomie, autodidaktisches Lernen und Selbstbestimmung 
werden oft synonym verwendet“ (Schneider 2008, 7; vgl. auch Konrad/Traub 1999, 9). Selbstgesteuertes Lernen 
und selbstorganisiertes Lernen bezeichnen außerdem nicht den gleichen Sachverhalt. Selbstgesteuertes Lernen 
ist zwar immer auch selbstorganisiert, jedoch kann Selbstgesteuertes Lernen mit Selbstorganisiertem Lernen 
nicht gleichgesetzt werden (vgl. Deitering 1996, 157). Beim selbstorganisierten Lernen wird durch den Lerner 
eine „aktive, eigenständige Strukturierung und Ordnung beim Lernen“ (Deitering 1996, 157) vorgenommen. „Im 
Gegensatz dazu ist der Lerner bei einem selbstgesteuerten Lernprozess mindestens bei der Entscheidung über 
Methoden, Aufgaben und den Zeitaufwand beteiligt“ (Schneider 2008, 7).  
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sondern auf die gesamte Lebensbewältigung des Individuums (vgl. Liebau 1999, 41ff.). 
Selbstsein18 greift daher „über das Individuum hinaus und umfaßt [sic!] Verantwortung für 
die Mitmenschen, die Gesellschaft, für Kultur und Geschichte“ (Dietze-Münnich 2002, 367; 
vgl. Kühn 2000, 40f.)  Die Relevanz von Selbstbestimmung als eine pädagogische Kategorie 
im Unterricht wird von der nationalen und internationalen empirischen Schulforschung 
bestätigt (vgl. Fend 1987, 50; vgl. Aurin 1991, 76-84). Neben einer Orientierung gebenden 
Struktur soll eine gute Schule den Lernenden auch Raum für Eigeninitiative und individuelle 
Entfaltung bieten (vgl. Fend 1987, 50). Die Zubilligung von Rechten sowie das Vertreten 
eigener Meinungen und Positionen sind entscheidend für die schulische Sozialisation und 
gelingende Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler (vgl. Brunkhorst 1996; vgl. Helsper 
2001, 41). Aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler zeichnet gerade die Gewährung 
von Möglichkeiten der Mitwirkung und Mitbestimmung eine gute Schule aus (vgl. Fend 
1987, 39). Die meisten Schülerinnen und Schüler wünschen sich 
Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht (vgl. Otto 2005; vgl. Kurth-Buchholz 2011, 
248).19 Kurt Aurin (vgl. 1991, 76-84) bestätigt auf der Grundlage der Ergebnisse der 
internationalen Schulqualitätsforschung die Aussagen von Fend (vgl. 1987, 50) und fordert 
ebenfalls den Lernenden in schulischen Bildungsprozessen auch Freiheit zu ermöglichen. Die 
Strukturierung des Unterrichts verfolgt das Ziel, „die Selbsttätigkeit, Initiative und 
Mitwirkung des einzelnen Schülers“ (Aurin 1991, 79; vgl. auch Kurth-Buchholz 2011, 217) 
zu fördern.  
 
Selbstbestimmung in der kritisch-konstruktiven Didaktik 
Innerhalb der pädagogischen Forschungsdiskussion thematisiert Wolfgang Klafki in seiner 
kritisch-konstruktiven Didaktik (vgl. Klafki 2007) die Selbstbestimmung als Ziel der 
Persönlichkeitsentwicklung aus allgemeindidaktischer Perspektive, wobei die Bedeutung der 
Selbstbestimmung für die Konstitution von Bildung diskutiert wird. Mündigkeit und 
Emanzipation proklamiert die kritisch-konstruktive Didaktik von Wolfgang Klafki (vgl. 
Klafki 2007, 19) als zentrale Ziele einer an Selbstbestimmung und Solidarität ausgerichteten 
Bildungsauffassung (vgl. Klafki 2007, 266). Bildung definiert Klafki als die Befähigung aller 
Menschen zu einer durch Vernunft geleiteten Selbstbestimmung (vgl. Klafki 2007, 19/25), 
wobei die Selbsttätigkeit der Lernenden „die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses“ 
                                                 
18 Der Begriff des Selbstseins bezeichnet nach Dietze-Münnich (2002) die Reflektion des Zweckes, „den eine 
Persönlichkeit an sich selbst hat“ (Dietze-Münnich 2002, 367), die stets mit der Reflektion des sozialen Sinnes 
dieses Zweckes der Persönlichkeit verbunden ist.   
19 Für eine differenziertere Betrachtung des Forschungsstandes zur Mitbestimmung von Schülerinnen und 
Schülern im Unterricht vgl. das Kapitel Forschungsstand, S.65-67. 
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(Klafki 2007, 19) bildet. Bildung ist in diesem Verständnis zugleich als der Weg und als der 
Ausdruck von Selbstbestimmungsfähigkeiten zu betrachten (vgl. Klafki 2007, 20). Der 
Unterricht soll die Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit der 
Schülerinnen und Schüler entwickeln (vgl. Klafki 2007, 52). Nach Klafkis Konzeption von 
Allgemeinbildung konstituiert sich Bildung nur im Zusammenspiel dieser drei 
Grundfähigkeiten (vgl. Klafki 2007, 52). Selbstbestimmung als erste Grundfähigkeit 
bezeichnet die „Fähigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen [sic!] über seine 
individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, 
ethischer und religiöser Art“ (Klafki 2007, 52). Die zweite Grundfähigkeit der 
Mitbestimmungsfähigkeit bezeichnet „den Anspruch, die Möglichkeit und die Verantwortung 
jedes Menschen für die Gestaltung der gemeinsamen Verhältnisse im kulturellen, im 
gesellschaftlichen und im politischen Bereich“ (Schneider 2012, 173; vgl. Klafki 2007, 52). 
Selbst- und Mitbestimmung können jedoch nur vom Einzelnen in Anspruch genommen 
werden, wenn die Solidaritätsfähigkeit als dritte Grundfähigkeit realisiert wird (vgl. Klafki 
2007, 52). Solidaritätsfähigkeit bezeichnet den Einsatz und den Zusammenschluss mit 
denjenigen Menschen, denen Möglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung entweder 
vorenthalten werden oder nur partiell zur Verfügung stehen. „Das Fehlen von Selbst- und 
Mitbestimmungsmöglichkeiten kann aus den gesellschaftlichen Verhältnissen, aus 
Unterpriviligierung, aus politischer Einschränkung oder auch aus Unterdrückung resultieren“ 
(Schneider 2012, 173/174; vgl. Klafki 2007, 52).  
Um den Lernenden die Entwicklung der genannten Fähigkeiten zu ermöglichen, sollte 
Selbstbestimmung und Mitbestimmung im Unterricht auch verwirklicht werden (vgl. Klafki 
2007, 257; vgl. dazu auch Klafki 2003). Die kritisch-konstruktive Didaktik bestimmt die 
teleologische Ausrichtung des Unterrichts, indem sie durch die Ausrichtung auf die 
Selbstbestimmungs- Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler 
einen normativen Rahmenhorizont schafft, der nicht zur Disposition gestellt werden darf (vgl. 
Stübig/Stübig 2007, 118).20 „Allgemeinbildung soll sich das Ziel setzen, der Legitimitätskrise 
moderner Demokratien als eine politische Bildung zu einer aktiven Mitgestaltung des 
voranzutreibenden Demokratisierungsprozesses entgegenzuwirken“ (Schneider 2012, 174). 
Nach der Bildungsauffassung von Klafki sollen alle Inhalte und Fähigkeiten von den 
Schülerinnen und Schülern stets „im Zusammenhang mit emanzipatorischen Zielsetzungen“ 
(Klafki 2007, 74/75) erlernt werden. Mit der verstärkten Ermöglichung von Selbststeuerung 
                                                 
20 Klafki stellt fest, dass das Ziel der Mitbestimmung „Konsequenzen für alle didaktischen 
Entscheidungsdimensionen“ (Klafki 2007, 125) hat. Jedoch weist er auch darauf hin, dass Ziele nicht 
vorwiegend in den Interaktionen im Unterricht selbst hervorgebracht werden (vgl. Klafki 2007, 125).  
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und Selbstkontrolle der Lernenden in schulischen Lehr- und Lernprozessen können die 
Fähigkeiten der Lernenden zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität entwickelt 
werden (vgl. Klafki 2007, 124). Das Ziel der Selbstbestimmung führt zur Ableitung von 
Konsequenzen für den Unterrichtsprozess in allen didaktischen Entscheidungsdimensionen 
(vgl. Klafki 2007, 125). Die Ausrichtung des Unterrichts auf das Ziel der Selbstbestimmung 
umfasst auch eine steigende Beteiligung der Schülerinnen und Schüler an dem Prozess der 
Zielsetzung des Unterrichts. Es wird deutlich, dass das Ziel der Selbstbestimmung im 
Unterricht nicht allein durch die Wahl einer bestimmten Unterrichtsmethodik, sondern durch 
die inhaltliche Zielsetzung erreicht werden kann (vgl. Felten/Stern 2012, 28/36).21 
Selbstbestimmung als Ziel von Unterricht kann nur über eine didaktische Konstruktion der 
Relation von Ziel-Inhalt-Methode unter der Berücksichtigung der heterogenen Schülerschaft 
angestrebt werden. Es stellt sich die Frage, wie nun ein Unterricht von Lehrerinnen und 
Lehrern realisiert werden kann, der Selbstbestimmung der Lernenden erreichen will. Die 
Eröffnung von Freiheitsspielräumen für die Lernenden im Unterricht wirft die ungelöste 
pädagogische Grundfrage der Erziehungswissenschaft auf, „wer entscheidet, wohin, weshalb 
und wie Erziehungs- und Bildungsprozesse ausgerichtet sein sollen?“ (Bohl 2010, 17).  
 
1.2 Das Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung der Lernenden im Unterricht 
 
Das Verhältnis von Führung und Selbstbestimmung wurde in der Vergangenheit der 
Pädagogik immer wieder im Horizont der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen 
diskutiert und ist daher als pädagogisches Grundproblem mit überdauernder Relevanz 
anzusehen (vgl. Dietze-Münnich 2002, 362; vgl. Fischer 2005, 103). Sowohl das Konzept der 
Lenkung als auch das Konzept der Freisetzung weisen aus pädagogischer Perspektive 
deutliche Grenzen auf (vgl. Geißler 1983, 185).22  
 
Das Konzept der Freisetzung aus pädagogischer Perspektive 
Das Konzept der Freisetzung lehnt jeden Eingriff in die Entwicklung der Lernenden ab und 
erhebt dies zur alleinigen Maxime pädagogischen Handelns (vgl. über das Konzept der 
                                                 
21 Das Ziel ist nicht die Methode an sich, sondern die Auseinandersetzung mit Inhalten im Unterricht. Nach Stern 
und Felten (vgl. 2012, 28) muss sich Schule stets „über inhaltliche Lernziele definieren“ (Felten/Stern 2012, 28).  
22 Benner (vgl. 2012, 211-231) diskutiert das pädagogische Grundproblem unter Verwendung des Begriffes der 
pädagogischen Gewaltausübung. Das Ausüben pädagogischer Gewalt ist demzufolge als Lenkung der Lernenden 
zu betrachten, während der Verzicht auf pädagogische Gewalt die Freisetzung der Lernenden umschreibt. Es 
stellt sich nach Benner jenseits dieser beiden idealtypischen Konstrukte die Frage, „wann und inwieweit 
Gewaltausübung pädagogisch erlaubt ist“ (Benner 2012, 212). Wie und in welchem Ausmaß pädagogische 
Gewalt ausgeübt werden kann, muss differenzierter bestimmt werden (vgl. Benner 2012, 212).  
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Freisetzung: Benner 2012, 211).  Diese pädagogische Maxime beruht auf der Annahme, dass 
sich die seelisch-geistige Entwicklung des Menschen als naturalistischer Vorgang aus sich 
selbst heraus entfaltet (vgl. über das Konzept der Freisetzung: Geißler 1983, 38; vgl. Danner 
2007, 190). Daraus wird abgeleitet, dass in diese Selbstentfaltung des Menschen pädagogisch 
nicht eingegriffen werden dürfe, weil sonst Verformungen eintreten könnten (vgl. Geißler 
1983, 38).  Eine Lenkung oder Führung der Lernenden wird von Vertretern des Konzeptes der 
Freisetzung mit der Begründung abgelehnt, dass die Zukunft nicht vorhersehbar ist und somit 
der Erzieher auch nicht wissen könne, in welcher Weise die Lernenden zu lenken seien (vgl. 
dazu Dietze-Münnich 2002, 48). Das Konzept des Wachsenlassens fordert die Konzentration 
und Beschränkung der Erziehung auf die Umgebungsgestaltung für das Kind, um eine 
Entfaltung der Anlagen und ein ungestörtes Wachstums zu ermöglichen (vgl. dazu Scheibe 
1994, 59f./64; vgl. Dietze-Münnich 2002, 47). Die komplette Freisetzung der Lernenden birgt 
allerdings die Gefahr der Beliebigkeit und Orientierungslosigkeit von schulischen 
Bildungsprozessen.  
 
Das Konzept der Lenkung aus pädagogischer Perspektive 
Das Konzept der Lenkung hingegen postuliert die Unterweisung der Lernenden durch die 
Lehrenden als „eine unverzichtbare Dimension pädagogischer Praxis und legitimiert dies 
damit, dass der Mensch erst ‚erzogen‘ werden müsse, bevor er sich ‚bilden‘ könne“ (vgl. über 
das Konzept der Lenkung: Benner 2012, 211). Die Kürze des individuellen Lebens eines 
Menschen reiche nicht aus, das Wissen eigenständig und ohne Lenkung anzueignen, was in 
einer Kultur über Jahrtausende mühsam gewachsen ist (vgl. dazu auch Litt 1958, 64). Auch 
bestimmte Maßstäbe und Orientierungen müssen dem Kind zunächst verständlich gemacht 
werden, bevor eine eigenständige Auseinandersetzung und Entscheidung des Kindes 
überhaupt möglich sei (vgl. über das Konzept der Lenkung auch Dietze-Münnich 2002, 68). 
Weder die Bedeutung von Lernen ist durch das Kind allein abschätzbar, noch „kann es die 
Auseinandersetzung mit der menschlichen Kultur […] im Alleingang vollziehen“ (Dietze-
Münnich 2002, 68). Wenn durch eine starke Führung die Entwicklung der Lernenden schon 
vorbestimmt wird, stellt sich allerdings die Frage nach den Entwicklungsmöglichkeiten der 






Die Diskussion des Spannungsfeldes von Lenkung und Freisetzung im Verlauf der Geschichte 
in Schlaglichtern 
Das Spannungsfeld zwischen Lenkung und Freisetzung wird bereits seit der Antike im 
Themenbereich der Erziehung diskutiert. Die Formen der pädagogischen Gewaltausübung 
waren „vor der Ausgrenzung der pädagogischen Praxis in gesamtgesellschaftliche 
Gewaltverhältnisse integriert“ (Benner 2012, 213). Erwachsene übten Gewalt über die 
Heranwachsenden aus. Aristoteles bestimmt in diesem Sinne das Generationenverhältnis 
zwischen Erwachsenen und Heranwachsendem als ein Verhältnis von Regierendem und 
Regiertem (vgl. Benner 2012, 213). Die pädagogische Praxis wird demnach von dem Prinzip 
der Führung bestimmt (vgl. zur pädagogischen Praxis in der Antike: Benner 2012, 213).  
In der Aufklärung erfolgt eine starke Aufwertung von pädagogischen Themen im öffentlichen 
Diskus, wobei aber Erziehung nicht einem generellen „Streben nach Aufklärung oder zur 
universellen Beförderung von Mündigkeit“ (Oelkers 2010, 78) dient. Die Forderung nach 
einer Verpflichtung der Erziehung auf die kindliche Natur ist mit einer gesteigerten 
Wirkungserwartung an Erziehung verbunden (vgl. zum Spannungsfeld in der Aufklärung: 
Oelkers 2010, 80/85). Erziehung wird technisch konzipiert als eine planmäßige Einwirkung 
auf das jeweilige Kind und unter Rückgriff auf die Annahmen der damaligen 
Assoziationspsychologie von David Hartley als Lenkung der Erfahrung durch die 
Wiederholung und die Gewöhnung definiert (vgl. Oelkers 2010, 86/87). Bildung und 
Vernunft können bei Kindern nur durch Unterweisung durch die Erwachsenen vermittelt 
werden. Nach Benner (vgl. 2012, 216) befürwortet die pädagogische Aufklärung einen 
„Zwang in der Erziehung als Disziplinierung der Heranwachsenden zur Steigerung ihrer 
Arbeitsproduktivität“ (Benner 2012, 216). In dieser vom Übergang von der Feudalgesellschaft 
zur bürgerlichen Gesellschaft geprägten Situation „formulierte Kant die moderne Frage, wie 
Freiheit mit Zwang in der Erziehung zu vereinbaren sei“ (Benner 2012, 216; vgl. dazu auch 
Geißler 1983, 185). Kants Antwort lautet: „Hier muss man folgendes beobachten: 1) dass man 
das Kind, von der ersten Kindheit an, in allen Stücken frei sein lasse […] Muss man ihm 
zeigen, dass es seine Zwecke nicht anders erreichen könne, als nur dadurch, dass es andere 
ihre Zwecke auch erreichen lasse […] 3) Muss man ihm beweisen, dass man ihm einen 
Zwang auferlegt, der es zum Gebrauch seiner eigenen Freiheit führt, dass man es kultiviere, 
damit es einst frei sein könne, d.h. nicht von der Vorsorge anderer abhängen dürfe […]“ (Kant 
a.a.O., A32f., zit. nach Benner 2012, 216). Demzufolge ist die Führung von Kindern durch 
Erwachsene im Sinne Kants nur zulässig, wenn sie der Autonomieförderung des Kindes dient 
(vgl. Oelkers 2010, 88-98). Durch die Führung sollen die Lernenden erst in die Lage versetzt 
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werden, mit ihrer eigenen Freiheit umgehen zu können und schließlich frei entscheiden zu 
können. 
Im Zeitalter der anbrechenden Industrialisierung nimmt sich Hegel des pädagogischen 
Grundproblems an und erneuert durch eine Bestätigung des Prinzips der Führung die 
Aussagen von Aristoteles (vgl. Benner 2012, 216). Die Brechung des Willens der Kinder wird 
in der Industrialisierung als unverzichtbar angesehen (vgl. zum pädagogischen Grundproblem 
in der Industrialisierung: Benner 2012, 216). „Die Notwendigkeit einer Gehorsam 
erzwingenden Regierung Mündiger über Unmündige begründet Hegel damit, dass die freie 
Entfaltung des kindlichen Willens nur den Eigenwillen und das Böse befördere. Das Brechen 
des Willens des Kindes vernichte damit das Böse bereits in seinem Keim“ (Benner 2012, 
216).  
Am Ende des 19. Jahrhunderts werden Stimmen laut, die eine autoritäre Erziehung 
propagieren, welche die Disziplin als Lösung gegen die angenommene Verweichlichung der 
Jugend ansehen (vgl. dazu Oelkers 2005, 114). Durch die soziale Differenzierung wird die 
Disziplinierung nachwachsender Generationen als zunehmend schwieriger wahrgenommen 
(vgl. Oelkers 2005, 114). Gegen die Forderung der autoritären Erziehung wendet sich die 
Reformpädagogik, die jeden Eingriff von Erwachsenen in die Erziehung als illegitim 
betrachtet (vgl. zum pädagogischen Grundproblem in der Reformpädagogik: Oelkers 2005, 
120). Die natürliche Erziehung der Reformpädagogik akzeptiert nur die kindliche 
Entwicklung als Bedingung jeglichen pädagogischen Handelns (vgl. Oelkers 2005, 138). 
Jedes Kind entwickelt sich entsprechend seiner Anlagen und Potentiale nach einem 
natürlichen Bauplan individuell und unsichtbar (vgl. Oelkers 2005, 131/144). Es stellt sich die 
Frage, wie diese „Selbstschöpfung des Individuums“ (Montessori 1967, 51) unterstützt 
werden kann, wenn sie sich unsichtbar vollzieht. Das propagierte Prinzip des Wachsenlassens 
und die natürliche Erziehung beruhen auf einem veränderten und mythisierten Bild des 
Kindes. Die Reformpädagogen erheben das Kind zu einem Gegenstand grenzenloser 
Erwartung, der wissenschaftlich nicht kontrollierbar ist (vgl. dazu Oelkers 2005, 116). Die 
Schule der damaligen Zeit wird als autoritär und repressiv kritisiert (vgl. Montessori 1967, 
302; vgl. Key 1908, 221f.; vgl. zusammenfassend Oelkers 2005, 119).23 Diese Kritik geht 
                                                 
23 Für die Kritik an den Schulen der damaligen Zeit finden die Reformpädagogen drastische Worte. Nach Maria 
Montessori erleben die Kinder an der Schule eine danteske Hölle und ein sadistisches Labyrinth (vgl. Montessori 
1967, 302; vgl. Oelkers 2005, 119). Viele Reformpädagogen sprechen auch von „Seelenmorden“ in der Schule 
(vgl. Key 1908, 221ff.; vgl. Gansberg 1906a, 160), von der Uniformierung im Unterricht (vgl. Richter 1909, 
162) oder von der Kommandogewalt des Lehrplanes (vgl. Scharrelmann 1912, 38). Maria Montessori vergleicht 
das Kind mit Jesus. Das Kind wird gesellschaftlicher Gewalt ausgesetzt und muss einen vergleichbaren 
Leidensweg wie Jesus durchleben (vgl. Oelkers 2005, 118). Die Stilisierung des Kindes als in der Schule 
permanent leidend „ist die Negativfolie für das neue Bild des Kindes“ (Oelkers 2005, 119).  
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einher mit einer antiteleologischen Auffassung von Bildung und Erziehung, da das Erreichen 
von Zielen oder Zuständen als nicht entscheidend angesehen wird (vgl. Oelkers 2005, 147). 
„Das ‚Ziel‘ der Erziehung sei sie selbst, weil sie - organisiert durch Handlung und Lernen von 
Personen - sich nur auf sich selbst beziehen kann“ (Oelkers 2005, 147). Oelkers kritisiert, dass 
die Reformpädagogik mit Auswahlproblemen im Unterricht nicht konstruktiv umgehen kann, 
„wenn diese nicht vom Bedürfnis oder vom Interesse des Kindes aus diskutiert werden 
können. Die Ökonomie des Lehrens und Lernens zeigt aber, dass es Fragestellungen gibt, die 
sich dezidiert nicht ‚vom Kinde aus‘ entscheiden lassen“ (Oelkers 2005, 216). Die 
Reformpädagogen fordern eine größtmögliche Freiheit des Lernprozesses (vgl. dazu 
Scharrelmann 1912, 256), was eine allgemeine Zielorientierung sowie ein verbindliches 
Erziehungsziel verbietet (vgl. Scharrelmann 1912, 256). Auch in der Reformpädagogik wird 
zwischen der Freiheit24 einerseits und der Zügellosigkeit andererseits unterschieden, wobei 
letztere abgelehnt wird (vgl. zusammenfassend Neil 1998, 117/123/158). Bei genauerer 
Analyse von reformpädagogischen Konzeptionen stellt sich heraus, dass neben der Dominanz 
der kindlichen Freiheit als Bezugspunkt auch pädagogische Autorität durchaus eine Rolle 
spielt (vgl. Dietze-Münnich 2002, 51). Die Reformpädagogik kritisiert eine bestimmte Form 
von Führung oder Lenkung, die durch bloßen Zwang und Drill charakterisiert ist (vgl. dazu 
zusammenfassend Dietze-Münnich 2002, 49). Führung im Verständnis der Reformpädagogik 
bedeutet nicht einen unmittelbaren Eingriff auf die Entwicklung des Kindes, sondern eine 
indirekte Form des Einflusses auf die Entwicklung bei der Gestaltung der pädagogischen 
Situation. Eine unterstützende Hilfe durch den Erzieher wird auch in reformpädagogischen 
                                                 
24 Die umfangreiche Diskussion des Freiheitsbegriffes kann in diesem Rahmen nur skizzenhaft angeschnitten 
werden. Das menschliche Denken kommt nach Groneberg (1994) bei der Analyse des Begriffes der Freiheit an 
seine Grenzen: „Ob Freiheit im Sinne von Urheberschaft tatsächlich existiert, können wir nicht wissen. Ebenso 
wenig, ob wir determiniert sind […] Die Entscheidung, ob er sich als frei verstehe oder nicht, fällt jeder Mensch 
- oder sie fällt in ihm-, und ob diese Entscheidung frei ist, darauf gibt es keine allgemein gültige Antwort“ 
(Groneberg 1994, 159).  Andererseits konnte aber auch nicht bewiesen werden, dass der Mensch generell als 
unfrei anzusehen ist (vgl. Wuketits 1993, 36). Der Begriff der Freiheit wird nach Fischer häufig willkürlich 
ausgelegt. Freiheit wird oft „mit Uneingeschränktheit des eigenen Tuns gleichgesetzt“ (Fischer 2005, 114). 
Bezieht man das jeweilige Gegenüber mit in die Annahme ein, „wird deutlich, dass ich […] nie von einer freien 
Handlung sprechen kann, wenn ich dadurch mein Gegenüber in eine Unfreiheit setze“ (Fischer 2005, 114). Der 
Mensch als freies Wesen ist in diesen Sinne nicht nur für sich selbst, sondern auch für andere Wesen 
verantwortlich, wenn diese von seinem Handeln betroffen sind (vgl. Pico della Mirandola 1990, 7; vgl. Neumaier 
2012, 21). Wuchterl (vgl. 1998, 157) nimmt an, dass dem Menschen schon aufgrund individueller und 
gesellschaftlicher Erfahrungen ein Spielraum autonomen Handelns möglich sein muss. “Mit Blick auf die 
Beweisnot der verschiedenen Positionen wird ein Begriff der Freiheit angenommen, der Möglichkeiten 
physischer, psychischer oder gesellschaftlicher Determinierung einbezieht, also einem ‚weichen‘ Determinismus 
entspricht (Hallitzky 2002, 31; vgl. Pothast 1980, 10). Dabei wird sich an den pragmatischen Freiheitsbegriff von 
Kant angelehnt, der Freiheit an Vernunft bindet (vgl. Kant 1978, 83). Bei der Negation der Annahme, dass 
Entscheidungen auf der Grundlage von Vernunft vom Menschen getroffen werden können, wäre in der 
Schulpädagogik jede Lenkung oder auch der Verzicht auf eine erzieherische Einflussnahme nicht begründbar 
(vgl. Hallitzky 2002, 31). An den Begriff der Freiheit ist gleichzeitig die Intentionalität der Mündigkeit geknüpft, 
die als unterrichtspraktische Zielvorgabe gilt (vgl. Thurnherr 1999, 233f.). Für weitere Ausführungen zum 
Begriff der Freiheit vgl. Groneberg (1994) und Sedmak (2012).  
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Konzeptionen als notwendig erachtet, was als eine Form der pädagogischen Lenkung 
angesehen werden kann (vgl. Gläser 1970, 61; vgl. Dietze-Münnich 2002, 49).25  
 
Das Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung in der Moderne 
In der heutigen Zeit reicht für ein pädagogisches Handeln die reine Unterweisung nicht mehr 
aus. „Weder durch bloße Gewöhnung noch durch zusätzliche Unterweisung können 
Heranwachsende in der bürgerlichen Gesellschaft ihre künftige Bestimmung finden“ (Benner 
2012, 218). Das Dilemma der bürgerlichen Erziehung besteht darin, dass bürgerliche 
Freiheiten nicht von Kindheit an gewährt werden können (vgl. Benner 2012, 224). Aufgrund 
historisch-gesellschaftlicher Entwicklungen der Moderne muss das pädagogische 
Grundproblem heute unter Einbezug der bisherigen Überlegungen neu diskutiert und 
begründet werden. Die Gesellschaft der Moderne ist gekennzeichnet durch wachsende 
„Pluralisierung, Heterogenität und Individualisierung“(Dietze-Münnich 2002, 362).26 Die 
Heranwachsenden erleben beispielsweise den Wandel der Generationenverhältnisse27 mit 
ihren Auswirkungen auf die Familienstruktur und werden mit stärker unbestimmten 
Lebenswegen28 konfrontiert. Zum einen macht es die wachsende Heterogenität der 
Gesellschaft immer schwieriger „gemeinsame und verbindliche Werte zu finden und sie zu 
begründen“ (Dietze-Münnich 2002, 362).  Zum anderen muss zugleich in steigendem Ausmaß 
gesellschaftliche Integration gewährt werden, um den demokratischen Grundkonsens in der 
Gesellschaft zu sichern (vgl. Dietze-Münnich 2002, 362). „So verbindlich […] Bildung als 
Bildung für die Erhaltung der Welt und der Möglichkeit des Zusammenlebens in der 
Krisengesellschaft sein muß, so plural muß sie zugleich in allen übrigen Bereichen sein: 
Lebensformen, ethnische Kulturen, Aneignungsgegenstände sind in ihrer Relevanz nur durch 
die großen Verbindlichkeiten begrenzt“ (Preuss-Lausitz 1993, 34). Vor dem Hintergrund 
aktueller gesellschaftlicher Umbrüche und Entwicklungen stellt sich die Frage, welche Wege 
und Möglichkeiten geeignet sein könnten, „um Kinder so aufzuziehen, dass sie lernen, sich 
wie Menschen aufzuführen“ (Juul 2002, 11). 
                                                 
25 „Die Einwirkung ist indirekt, darum aber nicht weniger wirksam und zugleich auch nicht weniger 
manipulativ“ (Kilpatrick 1914, 33f.).  
26 Zur Bedeutung der Individualisierung und ihren gesellschaftlichen Folgen vgl. auch Beck/Beck-Gernsheim 
1994.  
27 Der Wandel der Generationenverhältnisse verändert die Position von Heranwachsenden. Innerhalb der 
Familien erhalten Kinder zunehmend die Position des „Verhandlungspartners“ und nicht mehr des reinen 
„Befehlsempfängers“ (vgl. Liegle 2000, 86).  
28 Die Heranwachsenden müssen sich ihren Lebensweg selbst suchen und finden. Der eigene Lebensentwurf 
muss in unterschiedlichen Lebensbereichen aus Bausteinen verschiedener Zukunftsmodelle gewonnen werden 
(vgl. Dietze-Münnich 2002, 363). „Die normative Pluralität erscheint als ‚Supermarkt der Möglichkeiten‘; 
dementsprechend wachsen die Orientierungsprobleme“ (Liebau 1999, 16).   
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Lösungsmöglichkeit des pädagogischen Grundproblems: Lenkung und Freisetzung als 
dialektisch verschränkte Gegensatzpaare 
In den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts versucht Theodor Litt das pädagogische 
Grundproblem zu lösen, indem Führen und Wachsenlassen als dialektisch verschränkte 
Gegensatzpaare in der Erziehung betrachtet werden29 (vgl. zusammenfassend dazu auch 
Matthes 2001, 93/99). Die aktive pädagogische Tätigkeit wird von Litt zur Pflicht des 
Erziehers erhoben, wobei aber jeder unmittelbare Einfluss auf das Kind untersagt wird (vgl. 
Litt 1958, 72). Daher lässt die Aktivität des Erziehers die Grundforderung der Formel des 
Wachsenlassens unangetastet. Der Begriff der Führung ist aber für diese Aktivität des 
Erziehers nicht geeignet, weil er die starre Bindung an ein vorgegebenes Ziel im Sinne einer 
Vorbestimmung der Lernenden absolut setzt (vgl. Litt 1958, 72). Theodor Litt favorisiert 
stattdessen den Begriff des Einführens in die Kultur, um die notwendige Lenkung zu 
beschreiben (vgl. Litt 1958, 72), die den „Respekt vor dem Recht des Wachsenden“ (Litt 
1958, 72) beachtet. Einführen im pädagogischen Sinne bedeutet damit ein Führen des Kindes 
„zu sich selbst“ (Litt 1958, 77). Dabei  weist Erziehung einen interimistischen Charakter auf, 
da die pädagogische Lenkung nicht das Aufrechterhalten des Abhängigkeitsverhältnisses 
beabsichtigt, sondern sich erst in ihrer eigenen Auflösung legitimiert (vgl. dazu 
zusammenfassend Geißler 1983, 186). Die pädagogische Lenkung verfolgt das Ziel, die 
Unselbständigkeit der Lernenden zu beseitigen, was sie nur erreichen kann, „indem sie sich 
selber überflüssig macht“ (Geißler 1983, 186). Erziehung kann demnach als eine 
verantwortliche Aktivität beschrieben werden, die weder eine komplette Freisetzung der 
Lernenden, noch eine strenge Führung und Vorbestimmung der Lernenden bedeuten kann 
(vgl. Litt 1958, 66). Erziehung soll den Lernenden eine Orientierung geben, ohne jedoch 
festzulegen (vgl. Litt 1958, 78/79). Dabei geht es nicht um eine reine Bereitstellung von 
kulturellen Gehalten und auch nicht um eine völlige Ausrichtung an den Interessen und 
Bedürfnissen der Lernenden, sondern um Ordnen, Strukturieren sowie „um Lenkung und 
Gegenwirkung“ (Dietze-Münnich 2002, 79). „In einer konkreten pädagogischen Situation 
                                                 
29 Sowohl Herbert Gudjons (vgl. Gudjons 1999, 188) als auch Wolfgang Klafki (vgl. Klafki 1982, 198) halten 
die dialektische Bildungstheorie von Theodor Litt als wegweisende Konzeption für die Pädagogik. Klafki fasst 
seine Auffassung zur dialektischen Bildungstheorie von Litt folgendermaßen zusammen: „Hinter die Einsicht in 
die grundlegende Bedeutung von der Dialektik von Individualität und Objektivität dürfte keine zukünftige 
pädagogische Theoriebildung zurückfallen. Jede Hinführung zum Objektiven ist pädagogisch nur zu 
rechtfertigen, wenn sie die individuelle Freiheit und Personalität des zu Erziehenden achtet; jede Bemühung um 
pädagogische Hilfe für den einzelnen jungen Menschen aber ist andererseits nur möglich im Hinblick auf die 
Objektivitäten, innerhalb derer dieser junge Mensch steht oder einmal stehen wird und angesichts derer er allein 
in irgendeinem Sinne ‘Individualität‘ werden kann“ (Klafki 1982, 198). 
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kann Wachsenlassen oder Führen stärker betont werden, so dass entweder das Subjekt oder 
die geistige[n] Objektivationen“(Litt 1958, 78) verstärkt hervorgehoben werden. 
 
Das pädagogische Grundproblem von Lenkung und Freisetzung im Kontext des erweiterten 
Lernbegriffes 
Während lange Zeit „das Lernen im Gleichschritt unter Anleitung des Lehrers“(Felten/Stern 
2012, 32) den Schulunterricht dominierte, wird das Verhältnis von Lenkung und Freisetzung 
im Unterricht im Sinne des erweiterten Lernbegriffes und des Konstruktivismus neu diskutiert 
(vgl. Felten/Stern 2012, 32). Der erweiterte Lernbegriff in der Neuen Lernkultur basiert auf 
zwei durch die Lehr-Lern-Forschung und durch die neurobiologische Forschung gestützten 
Grundannahmen (vgl. Sacher 2009, 203). Erstens wird der Lerner als Akteur seines 
Lernprozesses betrachtet. „Lernen kann zwar durch Andere angeregt, letztlich aber nicht von 
außen bewirkt werden. Ob, was und wie gelernt wird, hängt vom Lerner ab“ (Sacher 2009, 
203). Zweitens ist festzustellen, dass jeder Lernprozess individuell abläuft, abhängig von den 
jeweiligen Lernvoraussetzungen des Lernenden (vgl. Sacher 2009, 203). Selbstständigkeit des 
Lernens ist nach Sacher ein Hauptmerkmal der neuen Lernkultur, wobei dies durch die 
eigenständige Wahl der Ziele, Inhalte, Methoden, Sozialformen, Arbeitsschritte, Lernzeiten 
und Kontrollmöglichkeiten durch die Lerner im Unterricht zu verwirklichen ist (Sacher 2009, 
204). Die Förderung der Selbstständigkeit der Lernenden ist nach dem erweiterten Lernbegriff 
nur möglich, wenn den Lernenden auch Freiheitsspielräume gewährt werden (vgl. Sacher 
2009, 204).  
 
Das pädagogische Grundproblem von Lenkung und Freisetzung im Kontext des 
Konstruktivismus 
Im Rahmen des Konstruktivismus30 wird Lernen als ein autopoietischer und mentaler 
Konstruktionsprozess definiert, was das Spannungsfeld zwischen Lenkung und Freisetzung 
stärker in den Mittelpunkt der didaktischen Forschungsdiskussion stellt (vgl. Reinmann 2012, 
25). Instruktion und Konstruktion werden jedoch im Verhältnis der Dichotomie betrachtet. 
Aufgrund dieser Annahme werden einem instruktionalen Unterrichtsstil eine aktive 
Lehrperson und ein passiver Lerner zugeordnet. Ein konstruktivistischer Unterrichtsstil 
hingegen zeichnet sich durch eine reaktive Lehrperson und einen aktiven Lerner aus (vgl. 
Möller 2012, 38). „Wenn etwas dichotom ist, dann kann im gleichen Moment nur das eine 
                                                 
30 Zum Konstruktivismus als Grundlage für die Pädagogik vgl. auch de Haan/ Rülcker (2009) und Siebert  
    (2003). 
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oder das andere gelten oder wirken“ (Reinmann 2012, 25). Reinmann kritisiert diesen 
konstruktivistischen Fehlschluss und weist auf das Problem bei diesem Verständnis hin, dass 
im Unterricht immer zwei Akteure agieren, nämlich der Lehrende und der Lernende. Der 
Lehrende instruiert die Lernenden während diese konstruieren (vgl. Reinmann 2012, 25). 
Neben diesem Missverständnis prägt auch der instruktionsdidaktische Fehlschluss die 
Diskussion um das Verhältnis von Lenkung und Freisetzung im Rahmen des 
Konstruktivismus. Lernpsychologische Aussagen über den Konstruktionsprozess des Lernens 
werden unkritisch auf Lehrprozesse übertragen (vgl. dazu Möller 2012, 38).31 Der radikale 
Konstruktivismus überschätzt die Lernerautonomie und wendet sich mit der Ablehnung von 
Anleitung und Strukturierung durch die Lehrperson gegen eine aktive Rolle von Lehrerinnen 
und Lehrern im Unterricht (vgl. Reusser 2006; vgl. Möller 2012, 38). Die Wirksamkeit 
radikal konstruktivistischen Unterrichts wird durch empirische Belege bezweifelt, die bei 
Lernsituationen mit hoher Komplexität und hohem Anteil selbstgesteuerten Lernens 
kombiniert mit passivem Lehrerverhalten eine Überforderung der Lernenden sowie schlechte 
Lernleistungen nachweisen können (vgl. Weinert/Helmke 1995; vgl. Stark/Gruber/Mandl 
1998; vgl. Möller et al. 2002). Es setzt sich innerhalb der Forschungsdiskussion die 
relativierende Position des gemäßigten Konstruktivismus (vgl. Reinmann/Mandl 2001) durch, 
die Konstruktion und Instruktion miteinander verknüpft. „Die Aufgabe der Lehrenden scheint 
es daher zu sein, in Abhängigkeit von Intelligenz und Vorerfahrungen der Lernenden und der 
Schwierigkeit der Aufgaben diese durch eine angepasste instruktionale Unterstützung in ihren 
kognitiven Konstruktionen zu unterstützen“ (Möller 2012, 43; vgl. auch Klauer/Leutner 2007, 
151-179). Konstruktion soll durch Instruktion erreicht werden, „womit betont wird, dass auf 
der Seite der Lernenden Konstruktionsprozesse stattfinden müssen, auf der Seite der 
Lehrenden dagegen es um eine passende, Konstruktionsprozesse fördernde Instruktion geht“ 
(Möller 2012, 43).  
 
Die dialektische Bildungstheorie von Theodor Litt weist auch in der dargestellten aktuellen 
Diskussion eine erstaunliche Aktualität auf und bietet Anknüpfungspunkte für die Lösung des 
Spannungsfeldes zwischen Lenkung und Freisetzung. In der Allgemeinen Didaktik wird 
zunehmend von einem dialektischen Verhältnis von Lenkung und Freisetzung ausgegangen 
(vgl. Giest 2012, 15/20; vgl. Klafki 1993, 309; vgl. Terhart 1997). Die Lehrenden sollen 
durch eine Strukturierung des Unterrichts und durch pädagogisch intendierte 
                                                 
31 Der radikale Konstruktivismus wurde in der Forschungsdiskussion zunehmend kritisiert (vgl. Möller 2012, 
41). Mayer (2004) „bezeichnet die direkte Ableitung konstruktivistischer Theorien zum Lehren aus 
konstruktivistischen Theorien zum Lernen als „konstruktivistische Falle“ (Möller 2012, 41).  
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Handlungsunterstützung die Lernenden „schrittweise zu größerer Selbstständigkeit und 
Mitbestimmungsfähigkeit“ (Klafki 1993, 309; vgl. auch Giest 2012, 20) befähigen. Die 
Schülerinnen und Schüler müssen in den allgemeinbildenden Schulen auf die 
Selbstständigkeit gezielt vorbereitet werden, statt auf sich allein gestellt zu werden (vgl. 
Felten/Stern 2012, 38). Für die Vorbereitung auf die Selbstständigkeit spielt der Umgang mit 
Offenheit im Unterricht eine zentrale Rolle. Allerdings ist die didaktische Frage bisher 
ungelöst, wie derartige dialektische Strukturen von Entscheidungsspielräumen in der 
Unterrichtspraxis angemessen umgesetzt werden können (vgl. Geißler 1983, 186). Wie das 
Spannungsfeld zwischen Lenkung und Freisetzung in einem dialektischen Verhältnis gelöst 
werden kann, entscheidet sich letztlich im Offenheitsverständnis, wofür auch der Begriff des 


























2.   Öffnung des Unterrichts 
2.1 Zugänge zum Offenheitsverständnis 
 
Das Konzept des offenen Unterrichts basiert auf dem pädagogischen Begriff der Offenheit, 
welcher im historischen Rückblick einen Bedeutungswandel erfahren hat (vgl. Rakhkochkine 
2003, 68).32 Ursprünglich als Charakterzug verstanden, zum Erziehungsziel erklärt (vgl. 
Wagner 1914, 979) und im Zusammenhang mit Wahrheitsliebe gebraucht (vgl. Schmid 1866, 
566), wurde in den 70er Jahren „die gegenseitige Beeinflussung des Menschen und der 
Umwelt“ (Rakhkochkine 2003, 69) zum Verständnis von Offenheit ergänzt. Seit den 60er 
Jahren wurde die Bezeichnung „offen“ nicht mehr ausschließlich für Menschen, sondern auch 
für pädagogische Prozesse sowie Institutionen verwendet (vgl. Rakhkochkine 2003, 69). Eine 
weitere Entwicklung erfuhr der Offenheitsbegriff im Konzept des offenen Unterrichts. In 
Bezug auf Unterricht wurde der Terminus das erste Mal in den USA bei einem Entwurf für 
die Grundschullehrerausbildung verwendet (vgl. Rakhkochkine 2003, 70; Rathbone 1972, 
574).  
 
Das ungelöste Definitionsproblem des Offenen Unterrichts 
Obwohl der Begriff des Offenen Unterrichts seit mehr als 40 Jahren verwendet wird, existiert 
bisher keine einheitliche Definition und auch keine „Didaktik offenen Unterrichts als 
einheitliches Theorieverständnis“ (Hallitzky 2009, 235). Durch das ungelöste Definitions-
problem und die kaum noch überschaubare Anzahl der Ansätze gerät die Forderung nach 
einer Öffnung des Unterrichts zunehmend ins Abseits und wird infrage gestellt (vgl. Hanke 
2005, 440; Ernst 1996, 4). Es stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, ob Offener 
Unterricht überhaupt eine einheitliche Definition benötigt oder ob der Begriff der Offenheit 
an sich bereits eine einengende Definition verbietet (vgl. Bohl 2010, 11). Einige Autorinnen 
und Autoren lehnen Definitionsversuche ab: „Offenen Unterricht definieren zu wollen ist ein 
Widerspruch an sich“ (Kasper 1990, 5). Auch Sennlaub (vgl. Sennlaub 1990, 11) bezeichnet 
derartige Vorhaben als einengend und fragwürdig. Die meisten Autorinnen und Autoren 
stellen jedoch begründete Definitionsvorschläge des Konzeptes in ihren Publikationen dar 
(vgl. Bohl 2010, 11). Ohne Definition droht die Forderung nach einer Öffnung des Unterrichts 
der Beliebigkeit zu verfallen, was die Beschreibung und Analyse von unterrichtlichen 
Arrangements erschwert (vgl. Bohl 2010, 11; Winkel 1993, 12f.). „Wo offen oder unklar 
                                                 
32 Zur Historischen Entwicklung des pädagogischen Begriffes der Offenheit: vgl. Hallitzky 2002, 47-91; vgl. 
Rakhkochkine 2003, 68-72. Rakhkochkine stellt außerdem die Entwicklung des Begriffes der Offenheit in der 
kulturellen und theoretischen Tradition in Westeuropa ausführlich dar (vgl. Rakhkochkine 2003, 41-65).  
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bleibt, was, von wem, in welcher Hinsicht, wie lange, aus welchen Gründen, zu welchem 
Zweck bzw. wofür unterrichtlich offen zu halten sei, dort werden sehr unterschiedliche 
Auffassungen darüber vertreten, was mit ‚offenem Unterricht‘ gemeint oder gefordert wird“ 
(Heid 1996, 159). Außerdem erschwert die Uneinigkeit hinsichtlich der Konzeption des 
Offenen Unterrichts die Forschung in diesem Bereich, weil es an notwendigen 
Operationalisierungen und an der Vergleichbarkeit von Ergebnissen mangelt (vgl. Bohl 2010, 
12). Die Probleme in wissenschaftlichen Untersuchungen haben wiederum negative Effekte 
für die Etablierung des Offenen Unterrichts in der Unterrichtspraxis. Um Offenen Unterricht 
weiterzuentwickeln und zu etablieren, muss trotz der Komplexität des Konzeptes die 
Formulierung eines Grundverständnisses möglich sein (vgl. Bohl 2010, 12). 
 
Die Ebenen und Begründungen der Definitionsversuche des Offenen Unterrichts 
Bohl (vgl. Bohl 2010, 12) weist darauf hin, dass die existenten Definitionsversuche den 
Begriff auf unterschiedlichen Ebenen verwenden. Offener Unterricht wird als eine 
grundlegende Erziehungsphilosophie (Peschel 2003), als Bewegung (Jürgens 2000), als 
Unterrichtsstil (Haarmann 1998) oder als pädagogische Haltung bzw. als Sammelbegriff 
unterschiedlichster Reformansätze (Wallrabenstein 1991, 53) definiert. Neben der 
Formulierung von Definitionen des Offenen Unterrichts wurden auch Merkmale, Prinzipien, 
Thesen und Dimensionen zur Präzisierung des Konzeptes erarbeitet (vgl. Bohl 2010, 13). Zur 
Begründung der Notwendigkeit der Öffnung des Unterrichts werden demokratietheoretische 
Begründungsmuster, motivationstheoretische Begründungsmuster in Bezug auf die 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci/Ryan 1993), konstruktivistische Lerntheorien 
(vgl. Reich 2006) sowie das Individualisierungstheorem (vgl. Beck/Beck-Gernsheim 1994) 
angeführt (vgl. Textor 2010, 179-180). Rakhkochkine weist darauf hin, dass in der Pädagogik 
gewissermaßen verschiedene Offenheiten existieren, da diese jeweils verschiedene Träger 
aufweisen (vgl. Rakhkochkine 2003, 85). Im Offenen Unterricht tragen demzufolge „mehrere 
‚Träger‘ der Offenheit (der Unterricht selbst, die Institution Schule, der Lehrer usw.) 
zusammen zur Offenheit des ganzen Konzeptes“ (Rakhkochkine 2003, 85) bei. Ulshöfer 
integriert in seinem Definitionsversuch aus dem Jahre 1976 die verschiedenen „Träger“ von 
Offenheit: „Unterricht in einer sich ständig erneuernden demokratischen Gesellschaft mit 
pluralistischen Wertvorstellungen und dem Ziel der Sicherung des sozialen Fortschritts für 
alle kann nur als offener Unterricht in einer offenen Schule theoretisch begründet, durch 
offene Lehrpläne elastisch gesteuert, durch eine offene Schulorganisation mit offener 
Architektur organisiert und durch Kooperation der beteiligten Lehrer und Schüler mit 
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Unterstützung durch die Öffentlichkeit verwirklicht werden“ (Ulshöfer 1976, 14). Die 
Übertragung des Begriffes „open education“ aus dem Englischen in den deutsch-sprachigen 
Raum im Zuge der englischen Primarschulreform bildete die Diskussionsbasis für 
unterschiedliche pädagogische Konzeptionen (vgl. Rakhkochkine 2003, 71; Kunert 1979).  
 
Das Verhältnis von Offenheit und Geschlossenheit in pädagogischen Konzeptionen 
Das Verhältnis von Offenheit und Geschlossenheit in pädagogischen Konzeptionen wird in 
der westeuropäischen Pädagogik durch drei verschiedene Sichtweisen beschrieben: Offenheit 
und Geschlossenheit in einem polaren Spannungsfeld, Offenheit und Geschlossenheit als 
abwechselnde Phänomene sowie Offenheit und Geschlossenheit in einem dialektischen 
Abhängigkeitsverhältnis (vgl. Rakhkochkine 2003, 110).  
Die erste Sichtweise33, bei der Offenheit und Geschlossenheit polar als idealtypische 
Konstrukte gegenübergestellt werden, ist charakteristisch für viele Definitionsversuche des 
Offenen Unterrichts sowie der Offenen Curricula. Beide Pole werden als Idealformen 
verstanden, zwischen denen es zahlreiche Übergangsformen gibt, die in der Unterrichtspraxis 
zu finden sind (vgl. Rakhkochkine 2003, 110). Nach der Auffassung von Rakhkochkine 
ermöglicht diese Sichtweise die Klassifizierung von Unterrichtskonzeptionen nach dem Grad 
der Offenheit bzw. Geschlossenheit auf der theoretischen Ebene, was einen Vorteil dieser 
Sichtweise darstellt (vgl. Rakhkochkine 2003, 111). Die statische Gegenüberstellung der 
beiden Pole als idealtypische Konstrukte ermöglicht auch die Beschreibung von Tendenzen 
zwischen den Polen der Geschlossenheit und Offenheit (vgl. Rakhkochkine 2003, 111). 
Allerdings ist bei dieser Sichtweise auf das Verhältnis von Offenheit und Geschlossenheit der 
„Grad an Offenheit bzw. Geschlossenheit nur zu einem gewissen Zeitpunkt“ (Rakhkochkine 
2003, 110) bestimmbar, was die Beschreibung der Offenheit bei veränderlichen 
unterrichtlichen Prozessen erschwert. Auf der theoretischen Ebene ist eine polare 
Gegenüberstellung der beiden Konstrukte durchaus sinnvoll, jedoch ist für die 
Unterrichtspraxis eine dynamische Sichtweise auf Offenheit und Geschlossenheit erforderlich, 
um komplexe und veränderliche Unterrichtsprozesse zu beschreiben (vgl. Rakhkochkine 
2003, 112).  
Die zweite Sichtweise bezüglich des Verhältnisses von Offenheit und Geschlossenheit basiert 
auf der Annahme, dass beide Phänomene sich in der Unterrichtsrealität ablösen (vgl. 
Rakhkochkine 2003, 112; vgl. Kron 1988, 326) und verfolgt somit das Ziel, veränderliche und 
komplexe Unterrichtsprozesse theoretisch präziser erfassen zu können. Offene Unterrichts-
                                                 
33 Popp bezeichnet diese Sichtweise auch als Prinzip der Polarität (vgl. Popp 1988, 71). 
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phasen sind demzufolge Phasen der Varietätserzeugung, die durch Komplexität und 
Lösungsmannigfaltigkeit gekennzeichnet sind (vgl. Loser 1975, 251). Hingegen können 
Phasen der Varietätsreduktion, in denen Entscheidungen getroffen und eine Festlegung des 
weiteren Vorgehens erfolgt, als geschlossene Unterrichtsphasen bezeichnet werden (vgl. 
Rakhkochkine 2003, 113). Während die analytische Unterscheidung von offenen und 
geschlossenen Unterrichtsphasen in der Theorie möglich ist, erschweren fließende Übergänge 
der beiden Phänomene die Unterscheidung in der Unterrichtspraxis (vgl. Rakhkochkine 2003, 
113). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass sich Offenheit und Geschlossenheit vermutlich in 
einem komplexeren Verhältnis zueinander als der Abwechslung der beiden Phänomene 
befinden (vgl. Rakhkochkine 2003, 113).  
Die dritte Sichtweise beschreibt Offenheit und Geschlossenheit34 weder als gegensätzliche 
Pole noch als sich abwechselnde Phasen, sondern als ein Verhältnis dialektischer 
Interdependenz (vgl. Popp 1988, 71). Die scheinbar gegensätzlichen Pole der Geschlossenheit 
und Offenheit bilden eine ambivalente Struktur (vgl. Rakhkochkine 2003, 114), was bedeutet, 
dass sich „Erziehungs- und Unterrichtsprozesse in einem Spannungsverhältnis zwischen den 
Polen von Erfahrung und Belehrung, Selbstbestimmung und Fremdbestimmung, Spontanität 
und Methode, Aktivität und Rezeptivität“ (Popp 1988, 71) bewegen. Betrachtet man 
Offenheit und Geschlossenheit im dialektischen Interdependenzverhältnis, ergibt sich für die 
Unterrichtspraxis eine Verschmelzung von geschlossenen und offenen Arbeitsformen (vgl. 
Jürgens 1995, 51). Der Grad der Offenheit bzw. der Grad der Geschlossenheit wird nach 
Rakhkochkine (2003) durch folgende Faktoren beeinflusst:  
„ - gesellschaftliche Normen und Werte […]; 
   - materielle und zeitliche Ressourcen; 
   - persönlichen Voraussetzungen der Lernenden und Lehrenden; 
   - Unterrichtsfach (Fachstruktur und Fachkultur); 
   - Flexibilität des didaktischen/pädagogischen Modells; 
   - bürokratische Bestimmungen“ (Rakhkochkine 2003, 119). 
 
Rakhkochkine (2003) beschreibt das Verhältnis von Offenheit und Geschlossenheit als 
dialektisches Interdependenzverhältnis aus dem Blickwinkel der vergleichenden Pädagogik. 
Diese Sichtweise auf das Offenheitsverständnis ermöglicht eine präzisere Beschreibung des 
                                                 
34 Rakhkochkine (vgl. 2003, 114) weist darauf hin, dass für die Beschreibung des dialektischen Interdependenz-  
  verhältnisses zwischen Offenheit und Geschlossenheit auch andere Begriffspaare verwendet werden. In der  
  Literatur zum Thema finden sich zum Beispiel die Begriffspaare „Offenheit und Steuerung“ (u.a. Bausch 1993; 
  Meißner 1993) sowie „Offenheit und Halt“ (Drößler 1998; Schubarth 1998). 
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komplexen und veränderlichen Verhältnisses von Offenheit und Geschlossenheit in der 
Unterrichtspraxis als dies die polare Gegenüberstellung oder die Abwechslung der beiden 
Phänomene leisten können.  
 
Die Bedeutung der Mikroebene des Unterrichts für die theoretische Konzeption der Öffnung 
des Unterrichts 
Die von Rakhkochkine (2003) angeführten Faktoren beeinflussen jedoch den Grad der 
Offenheit bzw. den Grad der Geschlossenheit eher auf der Makroebene der 
Unterrichtskonzepte. Die beeinflussenden Faktoren beziehen sich auf Bedingungen, welche 
die Entscheidung der Lehrerin bzw. des Lehrers für die Realisierung von als offen geltenden 
Unterrichtskonzepten auf der Makroebene begünstigen. Definitionsansätze, welche Offenheit 
auf der Makroebene des Unterrichts verorten, versuchen den Offenen Unterricht über 
Unterrichtskonzepte auf der Makroebene des Unterrichts zu beschreiben.35 Um die Öffnung 
von Unterricht begrifflich zu klären, ist neben den Unterrichtskonzepten auf der Makroebene 
auch die Qualität des Unterrichts auf der Mikroebene genauer zu betrachten (vgl. Bohl 2010, 
20; Breidenstein 2008; vgl. Lipowsky 2002). Die Mikroebene konstituiert sich unabhängig 
von dem realisierten Unterrichtskonzept auf der Makroebene des Unterrichts durch die 
Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden auf der Prozessebene des Unterrichts in 
Bezug auf Ziele, Inhalte und Methoden.36 Neben Faktoren, die Offenheit auf der Ebene der 
Unterrichtskonzepte beeinflussen, müssen daher stärker die Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden im konkreten Unterrichtsprozess betrachtet werden, welche den 
Unterricht möglicherweise ebenso in einem dialektischen Wechselverhältnis zwischen 
Offenheit und Geschlossenheit konstituieren. Um die Öffnung von Unterricht theoretisch zu 
konzipieren und zu beschreiben, ist neben den bedingenden Faktoren die Prozessqualität auf 
der Mikroebene des Unterrichts intensiver theoretisch zu durchdringen, um das dialektische 
Interdependenzverhältnis zwischen Offenheit und Geschlossenheit in seiner komplexen 




                                                 
35 Zur genaueren Analyse des Begriffes der Makroebene vgl. Kapitel „Konzeptionelle Herangehensweisen an die 
Öffnung des Unterrichts auf der Makroebene des Unterrichts“, S.32-37. 
36 Zur genaueren Analyse des Begriffes der Mikroebene vgl. Kapitel „Konzeptionelle Herangehensweisen an die 
Öffnung des Unterrichts auf der Mikroebene des Unterrichts“, S.38-41. 
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Das dialektische Interdependenzverhältnis von Struktur und Freisetzung im Unterricht als 
Anknüpfungspunkt für die theoretische Konzeptualisierung des Offenheitsverständnisses 
Klingberg (1982; 1990; 1995) setzt sich in seiner theoretischen Annäherung an wesentliche 
Charakteristika des Unterrichtsprozesses mit dem Verhältnis von Lehren und Lernen 
auseinander, was Anknüpfungspunkte für die Konzeption des Offenheitsverständnisses bietet. 
Er beschreibt Unterricht als einen dialektischen Prozess, dessen Grundrelation „das dialekt-
ische Verhältnis von Lehren und Lernen“ (Klingberg 1982, 191) bildet. Lehren als eine Seite 
des Unterrichtsprozesses und Lernen als eine Seite des Unterrichtsprozesses bedingen sich 
wechselseitig, wobei „Lehren die führende Seite des Unterrichtsprozesses“ (Klingberg 1982, 
150) einnimmt. Die Schülerinnen und Schüler haben nach Klingberg (vgl. 1990, 41) eine 
Subjektposition im Unterricht inne, welche sich auf den Prozess der Aneignung von Inhalten 
und die Gestaltung der sozialen Beziehungen im Unterricht sowie besonders auf die 
Gestaltung des Unterrichtsprozesses an sich bezieht (vgl. Klingberg 1995, 118). Schülerinnen 
und Schüler nehmen demzufolge nicht nur am Unterricht teil, sie gestalten ihn auch aktiv mit 
(vgl. Klingberg 1990, 45). Um diese Subjektposition bei den Lernenden herauszubilden und 
weiterzuentwickeln, muss der Unterricht eine Mitbestimmung der Lernenden im Unterrichts-
prozess ermöglichen und sie zu mitgestaltenden Akteuren im Unterrichtsprozess machen. Die 
Lehrerin oder der Lehrer hat die ständige Aufgabe, die dialektische Einheit des Unterrichts 
herzustellen (vgl. Klingberg 1982, 150), immer in Wechselseitigkeit mit der Entwicklung der 
Subjektposition der Lernenden. Die Unterrichtskonzeption definiert Mitentscheiden der 
Lernenden als einen typischen Grundzug von Unterricht (vgl. Klingberg 1990, 61) und liefert 
damit eine theoretische Grundlage zur Begründung von Mitbestimmung der Schülerinnen und 
Schüler im Unterricht. Klingberg (vgl. 1982, 190) beschreibt die Konstituierung des 
Unterrichts als einen dialektischen Prozess der Strukturierung des Unterrichts durch die 
Lehrendenden und der Selbstbestimmung der Lernenden, wobei beide Seiten des 
Unterrichtsprozesses aufeinander angewiesen sind. Unterricht wird demzufolge als 
gemeinsame Tätigkeit von Lehrenden und Lernenden definiert, bei dem der Prozess der 
Selbstentwicklung der Lernenden durch die Lehrenden pädagogisch vermittelt wird. Für die 
theoretische Konzeptualisierung des Offenheitsverständnisses bietet Klingberg mit der 
Beschreibung des Verhältnisses von Struktur und Freisetzung als dialektischem 






Der dialektische Offenheitsbegriff und die Konzeptualisierung der Öffnung des Unterrichts 
Die dialektische Sichtweise auf Unterricht integriert Hallitzky (2002) in ihren dialektischen 
Offenheitsbegriff und eröffnet damit eine erweiterte Perspektive zur Konzeptualisierung der 
Öffnung des Unterrichts. Hallitzky (2002) geht beim dialektischen Offenheitsverständnis „u.a. 
auf einer bildungstheoretischen, konstruktivistischen, system- und evolutionstheoretischen 
Grundlage der Frage nach […], mit welchen bildungstheoretischen Zielansprüchen, unter 
welchen kontextuellen Voraussetzungen und in welchen Formen und Verfahren sich das 
Paradigma der Offenheit als unterrichtsmethodische Strukturierungsqualität beschreiben lässt“ 
(Hanke 2005, 40/41). In der Alltagssprache beschreibt der Begriff der Offenheit die 
Auflösung bzw. Unterbrechung vorhandener Strukturen. Dieser alltägliche Offenheitsbegriff 
bildet die gegenseitige Abhängigkeit der Begrifflichkeiten der Offenheit und der 
Geschlossenheit ab (vgl. Hallitzky 2002, 27). Da sowohl die Offenheit als auch die 
Geschlossenheit eine positive oder negative Konnotierung aufweisen können, lässt sich 
Offenheit unterrichtlichen Handelns nicht pauschal als ungünstig oder günstig bewerten, ohne 
die Bedingungen und Einflussvariablen zu berücksichtigen. „Offenheit kann im unterricht-
lichen Verwendungskontext sowohl die notwendige Voraussetzung selbstverantwortlichen 
Handelns für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler als auch Überforderung durch 
Orientierungsverlust für methodisch unsichere Kinder und Jugendliche darstellen“ (Hallitzky 
2009, 238).  
Aus verschiedenen wissenschaftlichen und alltagssprachlichen Zugängen zum 
Offenheitsbegriff leitet Hallitzky (2002) einerseits das dialektische Interdependenzverhältnis 
zwischen Offenheit und Geschlossenheit sowie andererseits die unterrichtlichen 
Merkmalsqualitäten Transparenz, Flexibilität und Dynamik her (vgl. Hallitzky 2010, 147). 
Das dialektische Interdependenzverhältnis zwischen Offenheit und Geschlossenheit sowie die 
angeführten Merkmalsqualitäten des Unterrichts sind in der Didaktik zur Beschreibung der 
Prozessqualität von Unterricht anwendbar. 
Bei dem Merkmal der Transparenz stellt sich beispielhaft folgende  Frage: „Sind 
Lernausgangslagen und Erwartungen geklärt?“ (Hallitzky 2010, 147). Transparenz bezieht 
sich sowohl auf die Zielstellungen, die an die Lernenden im Unterricht gestellt werden, als 
auch auf die Kenntnis der verschiedenen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 
der Klasse durch die förderdiagnostische Arbeit der Lehrenden (vgl. Hallitzky 2010, 147).  
Bei dem Merkmal der Dynamik stellt sich beispielhaft folgende Frage: „Wachsen Tiefe und 
Breite des Lernangebots mit der Lernentwicklung der Schülerinnen und Schüler?“ (Hallitzky 
2010, 147). Dynamik als Merkmal des dialektischen Offenheitsbegriffes fokussiert besonders 
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die Berücksichtigung der heterogenen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 
durch Möglichkeiten der Passung.  
Bei dem Merkmal der Flexibilität stellt sich beispielhaft die Frage, ob die Lernaufgaben 
verzweigte Lernwege eröffnen. „Flexibilität entsteht […] durch methodische Vielfalt im 
Hinblick auf variable Zielstellungen“ (Hallitzky 2010, 147). Das bedeutet, dass im Unterricht 
„trotz gewisser […] Grenzen und trotz sozial und kulturell auszuhandelnder 
Mindestkompetenzen unterschiedliche Qualitäten und Quantitäten an Lern- und 
Entwicklungswegen zulässig und möglich sind“ (Hallitzky 2002, 37). Von Flexibilität der 
Zielorientierung ist dann zu sprechen, wenn die Lernenden im Unterricht ein vorgegebenes 
Ziel auf variablen Lernwegen verfolgen können oder aber die Ziele selbst variabel sind. Ziele 
können sowohl im kognitiven Bereich als auch im nicht-kognitiven Bereich auf 
unterschiedlichen Niveaustufen formuliert werden. Die Flexibilität der Zielorientierung 
ermöglicht eine Anpassung der Aufgabenstellungen an die heterogenen Lernausgangslagen 
der Lernenden. Durch das Zulassen verschiedener Lernwege wird die Balance von einerseits 
Selbstbestimmung und andererseits der notwendigen Zielorientierung durch zieldifferentes 
Arbeiten ermöglicht.  
 
Das Verhältnis von Offenheit und Struktur im dialektischen Offenheitsverständnis 
Zur präzisen Bestimmung des dialektischen Offenheitsverständnisses muss das Verhältnis 
zwischen Offenheit und Struktur geklärt werden. Zunächst ist festzustellen, dass sich die 
Dialektik von Lenkung und Freisetzung im Verhältnis von Offenheit und Geschlossenheit 
strukturell wiederfindet. Während eine strenge Geschlossenheit des Unterrichts die Gefahr 
einer technizistischen Verkürzung des Unterrichts mit sich bringt, kann eine fehlende Struktur 
im Bereich der Inhalte und Ziele zu Beliebigkeit und Chaos, oder sogar zu manipulativem 
Missbrauch führen (vgl. Hallitzky 2009, 238; vgl. dazu auch Heid 1996). Die Offenheit des 
Unterrichts ermöglicht den Lernenden jedoch Freiräume unterschiedlichen Ausmaßes 
hinsichtlich der Ziele, der Inhalte und der Methoden des Unterrichts, um individuelle 
Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten für die Lernenden zu schaffen. Damit kann 
Offenheit die Möglichkeit des selbstverantwortlichen Handelns sowie der individuellen 
Differenzierung im Unterricht bieten. Beim Begriff der Offenheit muss als Relationsgröße 
immer „Geschlossenheit als implizite Struktur“ (Hallitzky 2002, 45) mitgedacht werden. 
Offenheit ist nicht mit Beliebigkeit gleichzusetzen, sondern bildet eine Leerstelle im 
Unterrichtsprozess, die von der sie eröffnenden und zugleich einbindenden durchlässigen 
Struktur gerahmt und ergänzt wird. Die Strukturierung des Unterrichts bildet den Rahmen für 
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die Freisetzung als variables Moment. „Offenheit schließt die Annahme geschlossener 
Strukturen nicht aus, sondern erschließt sich erst aus diesen“ (Hallitzky 2002, 45). Im 
unterrichtlichen Kontext konkretisiert sich Offenheit in verschiedenen Kombinationen 
strukturierender Rahmungen des Unterrichts und aber auch in Änderungen und 
Abweichungen, die diese Rahmung wieder aufbrechen (vgl. Hallitzky 2009, 238). Dieses 
Zusammenspiel von Lenkung und Freisetzung fügt sich in das soziologische Konzept der 
Theorie der Strukturierung nach Giddens (1984) ein, wonach Strukturen Freiräume nicht nur 
rahmen und einschränken, sondern erst ermöglichen und in ihren Möglichkeiten bedingen. 
Jede Öffnung von Unterricht ist durch geschlossene Strukturen bei den Inhalten, Methoden 
und Wertorientierungskategorien gekennzeichnet, die ihm eine orientierende Rahmenstruktur 
geben (vgl. Hallitzky 2009, 238; vgl. dazu auch Lipowsky 1999a).37 Durch diese 
Rahmenstruktur wird im Unterricht eine Orientierung geschaffen, die Beliebigkeit und 
Manipulierbarkeit verhindert (vgl. Hallitzky 2009, 238). Vor dem Hintergrund der erläuterten 
wechselseitigen Abhängigkeit von Struktur und Offenheit ist die Strukturierung von 
Lernprozessen ein wichtiges Kriterium von Unterrichtsqualität. Aus der Unterrichtsforschung 
ist Strukturierung als Schlüsselvariable für Unterrichtsqualität empirisch begründet (vgl. 
Baumert 1987; vgl. Dumke 1984; vgl. Weinert/Helmke 1987; vgl. Brophy/Good 1986) vgl. 
Helmke 2009, 191-200), so dass der Mittelweg zwischen strikter Reglementierung und 
grenzenloser Freiheit als besonders lerneffektiv eingeschätzt wird (vgl. Hallitzky 2009, 237). 
Strukturierung im Unterricht ist aber nicht nur als Voraussetzung für Lernerfolg, sondern auch 
als Zieldimension bei der Öffnung von Unterrichtssituationen anzusehen, da diese besonders 
das Ziel verfolgt, die Schülerinnen und Schüler dazu zu befähigen, „ihre Lern- und 
Arbeitsprozesse sukzessive selbst zu strukturieren, zu planen, zu steuern und zu begleiten“ 
(Drews 2002, 149).  
 
Das Verhältnis von Selbstbestimmung der Lernenden und Zielvorgaben im dialektischen 
Offenheitsverständnis 
Bei der Diskussion des Verhältnisses zwischen Offenheit und Struktur stellt sich die Frage, 
wie der Zusammenhang zwischen der Selbstbestimmung der Lernenden bei der Öffnung von 
Unterricht und der Beachtung von geltenden gesellschaftlichen Handlungsnormen und 
Zielvorgaben im dialektischen Offenheitsverständnis reflektiert und beschrieben werden kann. 
Nach dem dialektischen Offenheitsverständnis (Hallitzky 2002) erfolgt bei der Öffnung von 
                                                 




Unterricht bewusst die Planung von geschlossenen Strukturen, um die Öffnung des 
Unterrichts gezielt auf die verschiedenen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 
sowie auf die gesellschaftlichen Anforderungen anzupassen (vgl. Hallitzky 2009, 238). 
Unterricht als gemeinsame Tätigkeit von Lehrenden und Lernenden ist stets ein 
zieldeterminierter Prozess (vgl. Klingberg 1982, 152). In der gesellschaftlichen Institution 
Schule unterliegt Unterricht nicht nur fachlichen Zielvorgaben, die beispielsweise in 
Lehrplänen und Bildungsstandards festgelegt werden, sondern auch den geltenden 
gesellschaftlichen Normen und Werten. Das Verhältnis zwischen der Selbstbestimmung der 
Lernenden und der Berücksichtigung des gesellschaftlichen Zielhorizonts als Rahmenstruktur 
kann auch als ein dialektisches Wechselverhältnis beschrieben werden. Aufgrund seines 
gesellschaftlichen und pädagogisch legitimierten Auftrags (vgl. Klingberg 1990, 71) ist der 
Lehrende auch bei der Öffnung von Unterricht für die Berücksichtigung der Zielvorgaben 
verantwortlich. Andererseits ermöglicht die Lehrerin bzw. der Lehrer durch Mitbestimmung 
im Unterrichtsprozess den Schülerinnen und Schülern die Einnahmen der Subjektposition, da 
Mitentscheiden ein typischer Grundzug von Unterricht ist (vgl. Klingberg 1990, 61). Die 
Umsetzung der Vorgaben im kooperativen Unterrichtsprozess erfolgt daher immer unter der 
Berücksichtigung der Subjektposition der Lernenden, was eine Differenzierung und 
Anpassung der Vorgaben in vielen Situationen erforderlich macht. In diesem Sinne kann auch 
beim Verhältnis zwischen Selbstbestimmung der Lernenden und Zielorientierung von einem 
dialektischen Wechselverhältnis gesprochen werden, welches durch die Lehrerin oder den 
Lehrer gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern bei der Öffnung von 
Unterrichtsprozessen permanent ausbalanciert wird.  
Die unterschiedlichen konzeptionellen Zugänge zum Offenheitsverständnis versuchen die 
Öffnung des Unterrichts auf zwei verschiedenen Ebenen des Unterrichts zu definieren, 











2.2 Konzeptionelle Herangehensweisen an die Öffnung des Unterrichts auf der Makroebene 
des Unterrichts 
 
Konzeptionelle Herangehensweisen an die Öffnung des Unterrichts sowohl auf der 
Makroebene des Unterrichts als auch auf der Mikroebene des Unterrichts versuchen Offenen 
Unterricht mit dem Kriterium der Selbstbestimmung zu erfassen, wobei eine unterschiedliche 
Sichtweise auf dieses Bestimmungskriterium der Öffnung des Unterrichts eingenommen wird.  
Die Makroebene des Unterrichts kann umfassender schultheoretisch auf der Ebene der 
Schulorganisation oder begrifflich enger gefasst auf der Ebene der Unterrichtskonzepte 
definiert werden. Fend (vgl. 1980, 65) definiert die Makroebene als „die Ebene der 
Globalplanung von Lernprozessen in Bildungsgängen mit bestimmten 
Eingangsvoraussetzungen und Abschlüssen“ (Fend 1980, 65). Dieses weite 
Begriffsverständnis der Makroebene nach Fend beinhaltet neben dem Schulsystem, die 
Schulorganisation, die Bildungsgänge, die Lehrpläne und die zu vergebenden Abschlüsse 
(vgl. Fend 1980, 65/66). Wird die Makroebene auf der Ebene der Unterrichtskonzepte 
definiert, bezieht sie sich auf feste Unterrichtskonzepte, wie beispielsweise auf den 
Frontalunterricht. Definitionsansätze, welche Offenen Unterricht auf der Makroebene der 
Unterrichtskonzepte verorten, versuchen den Offenen Unterricht über genau diese 
Unterrichtskonzepte zu beschreiben (vgl. Martschinke/Hartinger 2007, 421/422), wie 
beispielsweise über die Projektarbeit oder die Freiarbeit. Das Kriterium der Selbstbestimmung 
zeigt sich bei diesen Definitionsansätzen bei dem Einsatz von Unterrichtskonzepten, die einen 
großen Möglichkeitsraum für Selbstbestimmung der Lernenden beinhalten.38  
 
Ansätze zur Begriffsbestimmung des Offenen Unterrichts in den 1970er-Jahren 
Seit Beginn der Debatte über den Offenen Unterricht werden Unterrichtskonzepte auf der 
Makroebene des Unterrichts zur theoretischen Konzeptualisierung des Offenen Unterrichts 
genutzt. Die im Folgenden dargestellten Ansätze zur Begriffsbestimmung des Offenen 
Unterrichts beinhalten Unterrichtskonzepte, die auf einem polaren Verständnis von Offenheit 
und Geschlossenheit beruhen. In der didaktischen Diskussion der 70er - Jahre wird Offener 
Unterricht in Bezug auf die Kommunikationsprozesse im Unterricht zu definieren versucht 
(Wagner 1978; Bönsch 1979). Wagner (1978) bestimmt Dimensionen der Offenheit durch ein 
Frageraster, welches nach Kommunikationsebenen aufgebaut ist und erfahrungsbasiert um die 
                                                 
38 Im zweiten Abschnitt (vgl. S.38-41) werden konzeptionelle Herangehensweisen diskutiert, welche das 




Dimension der Offenheit gegenüber der Welt außerhalb der Schule (vgl. Wagner 1978, 55) 
erweitert wird. Es ergeben sich nach dem Frageraster folgende Dimensionen der Offenheit 
nach Wagner: Offenheit in der Organisationsform, Offenheit im inhaltlichen Bereich, 
Offenheit im kognitiven Bereich, Offenheit im sozioemotionalen Bereich, Offenheit 
gegenüber der Welt außerhalb der Schule (vgl. Wagner 1978, 53ff.) Aufgrund der 
verschiedenen Bestimmungskriterien sind die Dimensionen von Wagner (1978) uneinheitlich. 
Die Formulierung der Kriterien in der Form von Fragen erschwert zudem eine Identifikation 
der Merkmale. Weiterhin erweist sich als problematisch, dass Wagner (1978) bei der 
genaueren Beschreibung der Offenheit unpräzise Begrifflichkeiten verwendet, die 
verschiedene Interpretationen zulassen (vgl. Rakhkochkine  2003, 75).  
Bönsch (1979) verwendet in Anlehnung an die kommunikative Didaktik die Beziehungs- und 
Inhaltsdimension als Bestimmungsmerkmale zur Beurteilung von Offenem Unterricht. In der 
Beziehungsebene soll die symmetrische Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden 
konstitutiv für Offenen Unterricht sein und folgende vier Gütekriterien aufweisen: 
„Gegenseitigkeit, Einfühlungsvermögen, Einwirkungsfähigkeit und Anerkennungs-
bereitschaft“ (Bönsch 1979, 37). Bönsch (1979) stellt in der Inhaltsdimension den offenen 
Unterricht dem direktiven Unterricht polar gegenüber. Während im direktiven Unterricht eine 
Vordefinition der Inhalte durch die Lehrerin bzw. den Lehrer erfolgt, üben die Lernenden im 
offenen Unterricht Einfluss auf die Inhalte aus (vgl. Bönsch 1979, 38). Für den Inhaltsaspekt 
definiert Bönsch folgende Gütekriterien: „Transparenz39, Nachvollziehbarkeit, 
Veränderbarkeit und Relevanz“ (Bönsch 1979, 39). 
Ramseger (1977) definiert Offenen Unterricht wie Wagner (1978), Bönsch (1979), 
Wallrabenstein (1991) und Brügelmann (1997) über unterschiedliche Dimensionen bzw. 
Indikatoren. Offener Unterricht ist nach Ramseger (1977) ein Instrument zur Realisierung des 
Zieles der Emanzipation (vgl. dazu auch Rakhkochkine 2003, 78). Er erstellt einen 
Indikatorenkatalog (vgl. Ramseger 1977, 53-55) zur Beschreibung des Offenen Unterrichts, 
der auf den drei Dimensionen der inhaltlichen, der methodischen und der institutionellen 
Offenheit nach Benner (1977, 34-37) basiert und im Sinne eines polaren 
Offenheitsverständnisses zwischen offenem und nicht-offenem Unterricht differenziert. 
Während inhaltliche Öffnung die Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten der 
Schülerinnen und Schüler bei der Auswahl der Lerninhalte beschreibt (vgl. Ramseger 1977, 
24/25), überlässt die methodische Dimension den Lernenden einen Entscheidungsspielraum 
                                                 
39 Transparenz wird ebenfalls im dialektischen Offenheitsverständnis (vgl. Hallitzky 2002)  neben Flexibilität 
und Dynamik  als ein Merkmal zur theoretischen Beschreibung von Offenheit auf der Mikroebene des 
Unterrichts angeführt. Vgl. Kapitel „Zugänge zum Offenheitsverständnis“, S. 28f. 
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bezüglich der Lernwege. „Das bedeutet, dass der Schüler nicht einfach Adressat vorgefertigter 
Lernpakete sein darf, sondern Agent seiner eigenen Lernprozesse sein soll“ (Ramseger 1977, 
25). Die Preisgabe des Planungsmonopols der Lehrerin bzw. des Lehrers im Offenen 
Unterricht bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler über die tatsächliche Realisierung des 
Unterrichts entscheiden, was spätere Definitionsversuche wie beispielsweise die 
Rahmenkonzeption des Offenen Unterrichts nach Jürgens (1994, 26) ähnlich thematisieren. 
Die institutionelle Öffnung als dritte Dimension beschreibt die Auflösung von traditionellen 
Strukturen der Zeit und des Raumes sowie die Öffnung der Schule zu außerschulischen 
Lernorten und Partnern (vgl. Ramseger 1977, 25f.). Die drei Dimensionen fungieren nach 
Ramseger (1977) gleichzeitig als Analyseinstrument und als Definition des Offenen 
Unterrichts (vgl. Ramseger 1977, S.23).  
 
Neuere Ansätze zur Begriffsbestimmung des Offenen Unterrichts 
Falko Peschel (2003) legt innerhalb der Diskussion um den Offenen Unterricht einen anderen 
Ansatz vor, der als in der Unterrichtsrealität kaum realisierbar kritisiert wird (vgl. Bohl 2010, 
15/17). Seiner Definition von Offenem Unterricht stellt er ein Dimensionenraster voran, 
welches an die Dimensionen der Öffnung nach Ramseger (1977) anknüpft und diese 
erweitert:  
 
Organisatorische Öffnung Bestimmung der Rahmenbedingungen 
Methodische Öffnung Bestimmung des Lernstoffes aufseiten des 
Schülers 
Inhaltliche Offenheit Bestimmung des Lernstoffes innerhalb der 
offenen Lehrplanvorgaben 
Soziale Offenheit  Bestimmung von Entscheidungen bezüglich der 
Klassenführung bzw. des gesamten Unterrichts, 
der (langfristigen Unterrichtsplanung, des 
konkreten Unterrichtsablaufes, gemeinsamer 
Vorgaben usw.) 
 
Bestimmung des sozialen Miteinanders 
bezüglich der Rahmenbedingungen, des 
Erstellens von Regeln und Regelstrukturen usw. 
Persönliche Offenheit Beziehung zwischen Lehrern/Kindern und 
Kindern/Kindern 
Abbildung 1: Dimensionen offenen Unterrichts (vgl. auch Peschel 2003, 38)  
 
Peschel differenziert die angeführten Dimensionen Offenen Unterrichts in sechs Abstufungen 
nach dem Kriterium der zunehmenden Selbststeuerung der Lehr- und Lernprozesse durch die 
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Lernenden (vgl. Peschel 2002, 78ff.; vgl. dazu auch Hallitzky 2010, 145). Auf der Grundlage 
des Dimensionenrasters führt Peschel folgende Definition an:  
 
„Offener Unterricht gestattet es dem Schüler, sich unter Freigabe von Raum, Zeit und 
Sozialform Wissen und Können innerhalb eines ‚offenen Lehrplanes‘ an selbst gewählten 
Inhalten auf methodisch individuellem Weg anzueignen. Offener Unterricht zielt im sozialen 
Bereich auf eine möglichst hohe Mitbestimmung bzw. Mitverantwortung des Schülers 
bezüglich der Infrastruktur der Klasse, der Regelfindung innerhalb der Klassengemeinschaft 
sowie der gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit ab“ (Peschel 2002, 78). 
 
Mit der uneingeschränkten Freigabe des Raumes, der Zeit und der Sozialform sowie der 
vollständigen Entscheidungsgewalt bezüglich der Unterrichtsinhalte werden hohe Ansprüche 
formuliert. Unterricht ist nach seiner Auffassung erst dann als offen zu bezeichnen, wenn die 
Schülerinnen und Schüler im methodischen und organisatorischen Bereich uneingeschränkt 
entscheiden dürfen, im inhaltlichen Bereich die Entscheidungsgewalt der Lernenden nur 
durch offene Rahmenlehrpläne begrenzt und in der sozialen Dimension eingeschränkt 
Entscheidungen den Lernenden freigegeben werden (vgl. dazu zusammenfassend Bohl 2010, 
16). Peschel (2003) erstellt einen Konzeptionsansatz, der Offenen Unterricht auf der Basis 
einer Verbindung von Unterrichtsfaktoren und Selbstbestimmungsmerkmalen zu beschreiben 
versucht und ebenfalls auf einem polaren Offenheitsverständnis basiert.   
Zur begrifflichen Schärfung des Konzeptes schlägt Bohl vor, zwischen einerseits Offenem 
Unterricht und andererseits der Öffnung von Unterricht zu differenzieren (vgl. Bohl 2010, 
19). Als „Offener Unterricht“ sollen nur Konzepte bezeichnet werden „die eine 
Mitbestimmung der Schülerinnen und Schüler in inhaltlicher und/oder politisch-partizipativer 
Hinsicht ermöglichen“ (Bohl 2010, 19), was mit dem Begriff der Selbstbestimmung 
korrespondiert. Wird den Schülerinnen und Schülern hingegen nur ein Entscheidungs-
spielraum hinsichtlich der Lernorganisation und der Methoden gewährt, bezeichnet dies Bohl 
als Öffnung von Unterricht, was mit den Konzepten der Selbstorganisation oder der 
Selbstregulierung in engem Zusammenhang steht (vgl. Bohl 2010, 19). Mit dieser Einteilung 
in einerseits Öffnung von Unterricht und andererseits Offenen Unterricht geht auch ein 
unterschiedliches Maß an Strukturierung des Unterrichts einher, welches je nach Lernsituation 
und Lernausgangslage differenziert werden kann. Bohl versucht damit wie Peschel (vgl. 
2002) den Offenen Unterricht anhand des Kriteriums zunehmender Freiheitsspielräume der 
Schülerinnen und Schüler im Unterricht zu definieren. In der Unterscheidung zwischen 
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Offenem Unterricht und der Öffnung von Unterricht sieht Bohl einen Vorteil für die 
Unterrichtsanalyse (vgl. Bohl 2010, 21). In der vorliegenden Dissertationsschrift wird der 
Begriff des Offenen Unterrichts für Ansätze verwendet, welche die Offenheit auf der 
Makroebene des Unterrichts über die Unterrichtskonzepte erfassen. Der Begriff der Öffnung 
des Unterrichts hingegen wird dann verwendet, wenn die Öffnung des Unterrichts als Prozess 
auf der Mikroebene des Unterrichts verortet wird.  
 
Zusammenfassende Betrachtung der bisherigen Definitionsversuche zum Offenen Unterricht 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bei Definitionsversuchen zum Offenen 
Unterricht häufig der Grad an Mitbestimmung bzw. Selbstbestimmung das entscheidende 
Kriterium (vgl. Textor 2010, 174; Hanke 2005, 440; Ramseger 1977; Wagner 1978, Bönsch 
1979, Peschel 2003; Bohl 2010) bildet. Umso mehr Selbstbestimmung der Schülerinnen und 
Schüler vorhanden ist, umso offener ist demzufolge der Unterricht. Betrachtet man Offenen 
Unterricht jedoch im Hinblick auf die heterogenen Lernausgangslagen der Schülerinnen und 
Schüler, ist in Zweifel zu ziehen, ob ein Höchstmaß an Selbstbestimmung in jeder 
Unterrichtsphase und für jeden Lernenden das Optimum darstellt.40 Die Qualität des Offenen 
Unterrichts entscheidet sich nicht ausschließlich über den Grad an Mitbestimmung bzw. 
Selbstbestimmung im Unterricht. Mit der eindimensionalen Ausrichtung auf den Selbst-
bestimmungsaspekt als wichtigstes Kriterium des polaren Offenheitsverständnisses bleibt 
ungeklärt, durch welche Unterstützungsmaßnahmen Lehrerinnen und Lehrer in der Gestaltung 
der Lernumgebungen dazu beitragen können, dass die Lernenden zunehmend in die Lage 
versetzt werden, selbstbestimmt im Unterricht zu lernen und zu arbeiten (vgl. Hallitzky 2010, 
146). Die Fokussierung auf Selbstbestimmung als einziges Merkmal des Offenen Unterrichts 
bringt als weiteres Problem mit sich, dass die Vereinbarkeit des Unterrichts mit den geltenden 
gesellschaftlichen Handlungsnormen und Zielvorgaben nicht reflektiert wird, was zu einer 
pädagogisch problematischen Beliebigkeit des Zielhorizontes führt (vgl. Heid 1996, 163; vgl. 
Hallitzky 2010, 146). Mit der „ ‚Offenheit der Zielbestimmung‘ muß nicht deren 
Unbestimmtheit gemeint sein“ (Heid 1996, 169) 41, denn auch in einem Offenen Unterricht ist 
eine Präzisierung und Operationalisierung der Ziele notwendig, weil gesellschaftliche 
                                                 
40 Bei der Diskussion über Unterrichtsqualität führt Helmke (vgl. 2009, 85/86; vgl. auch Helmke 2006) an, dass 
es nicht „den“ optimalen Unterricht oder „die“ ideale Lehrmethode für alle Schülerinnen und Schüler geben 
kann. Die Qualität von gutem Unterricht entscheidet sich aus der Perspektive, aus der man Unterricht betrachtet. 
Es stellen sich diesbezüglich folgende Fragen: „Gut wofür? […] Gut für wen? […] Gut gemessen an welchen 
Startbedingungen? […] Gut aus wessen Perspektive? […] Gut für wann?“ (Helmke 2009, 85/86). 
41 Zwischen der Selbstbestimmung der Lernenden und der Berücksichtigung der gesellschaftlichen Handlungs-
normen und Zielvorgaben besteht ein dialektisches Interdependenzverhältnis, welches im Kapitel 2. 1. „Zugänge 
zum Offenheitsverständnis“, S.27-31, bereits beschrieben wurde.. 
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Vorgaben, beispielsweise in Form von Lehrplänen und Bildungsstandards, berücksichtigt 
werden müssen. Lernen ist in der Institution Schule kein Selbstzweck, so dass Erfolgskriterien 
des Lernprozesses formuliert und operationalisiert werden müssen (vgl. Heid  1996, 161). 
Um die Öffnung des Unterrichts präziser beschreiben zu können, muss die Qualität der 
einzelnen Unterrichtsfaktoren in den Blick genommen werden, wozu vor allem die 
Mikroprozesse auf der Prozessebene des Unterrichts stärker berücksichtigt werden müssen 
(vgl. Bohl 2010, 20; vgl. Hallitzky 2009, 237; vgl. Breidenstein 2008; vgl. Lipowsky 2002). 
Offenen Unterricht ausschließlich über Unterrichtskonzepte, wie beispielsweise der Freiarbeit 
oder der Wochenplanarbeit zu definieren (Martschinke/Hartinger 2007, 421f.), was nur 
organisatorische und methodische Elemente des Unterrichts berücksichtigt, kann keine 
Aussagen darüber ermöglichen, „welche Art von Öffnung jeweils geschieht und in welchem 
Umfang“ (Martschinke/Hartinger 2007, 421) von einer Öffnung des Unterrichts gesprochen 
werden kann (vgl. dazu auch Drews 2002, 139). Bei der theoretischen Konzeptualisierung von 
Offenem Unterricht ist neben dem Einsatz einer bestimmten Unterrichtskonzeption im 
Unterricht genauer zu bestimmen, wie die Lehrerin oder der Lehrer auf der Mikroebene des 
Unterrichts agiert. Für die Definition des Offenen Unterrichts muss neben der Makroebene die 
Mikroebene stärker erfasst werden. Dabei ist zu ergründen, wie die Lehrerin bzw. der Lehrer 
im Sinne einer Balance von Selbstbestimmung der Lernenden und Strukturierung der 
Unterrichtssituation die Freiheitsräume strukturiert, die Lernprozesse der Schülerinnen und 
Schüler begleitet sowie die konkreten Interaktionen in der Lernumgebung differenziert 
steuert. Auf der Basis der vorliegenden Studien ist davon auszugehen, dass sich Offenheit 
nicht mehr ausschließlich mit dem Begriff des Offenen Unterrichts über methodische 
Erscheinungsformen auf der Makroebene42 des Unterrichts beschreiben lässt und damit eine 
präzisere Konzeptualisierung von Offenheit mit dem Begriff der Öffnung des Unterrichts auf 







                                                 
42 Zur Definition der Makroebene vgl. Abschnitt „Konzeptionelle Herangehensweisen an die Öffnung von 
Unterricht auf der Makroebene des Unterrichts“, S.32-37. 
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2.3 Konzeptionelle Herangehensweisen an die Öffnung des Unterrichts auf der Mikroebene 
des Unterrichts 
 
Da bei der Analyse von flexiblen Strukturen der Zielorientierung im Unterricht die 
Mikroebene den Schwerpunkt der Untersuchung bildet, muss zunächst der Begriff der 
Mikrodidaktik bzw. der Mikroebene diskutiert und geklärt werden43. Obwohl die Erforschung 
von unterrichtlichen Mikroprozessen bereits in den 1970er Jahren begann (vgl. Heinzel 2010, 
40), liegt bisher noch keine präzise Bestimmung des Begriffes der Mikroebene in Bezug auf 
Unterricht vor (vgl. Schneider/Melzer 2013). Aus soziologischer Perspektive definiert 
Bronfenbrenner (1981) im Rahmen seines ökosystemischen Ansatzes den Begriff des 
Mikrosystems folgendermaßen: „Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tätigkeiten und 
Aktivitäten, Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen, das die in Entwicklung 
begriffene Person in einem gegebenen Lebensbereich mit seinen eigentümlichen physischen 
und materiellen Merkmalen erlebt“ (Bronfenbrenner 1981, 38). Fend (1980) entwickelt  aus 
schulpädagogischer Sicht ein Begriffsverständnis der Mikroebene, welches sich ausdrücklich 
auf den Kontext von Schule bezieht. Er unterscheidet „in seiner mehrebenentheoretischen 
Konzeption des Bildungssystems die Stufe der Makroorganisation von jener der 
Mikroorganisation“ (Schneider/Melzer 2013, 4). Fend bezieht sich bei seiner begrifflichen 
Unterscheidung vor allem auf die Unterrichtsplanung, so dass die Mikroorganisation als 
Feinplanung von Lernprozessen verstanden wird, die von der Makroorganisation als 
Grobplanung von Unterricht in verschiedenen Bildungsgängen determiniert ist.  
Peter Menck (1975) setzt sich als erster ausführlich im Rahmen seiner Theorie des Unterrichts 
mit der Mikrodidaktik auseinander, welche er als „die Didaktik der Unterrichtssituation“ 
(Menck 1975, 40) als eine Bezugsebene didaktischer Reflexion definiert. Die Mikrodidaktik 
untersucht die konkrete Durchführung von Unterricht und damit die Strukturierung von 
Unterrichtsprozessen (vgl. Menck 1975 40/41). Nach der Argumentation von Menck (vgl. 
1975, 41) konstituiert sich die Mikroebene des Unterrichts durch die Unterrichtsinhalte,  die 
Kommunikationsstruktur und die Unterrichtsmaterialien (vgl. Menck 1975, 41). Die Lehrer-
Schüler-Interaktion als Kommunikationsstruktur im Unterricht bildet ein bedeutendes 
Element der Mikroebene, für die letztendlich die Lehrerin bzw. der Lehrer die 
Hauptverantwortung trägt. Die Lehrkraft gibt die Zielorientierung im Unterricht jedoch nicht 
statisch vor, sondern „das unterrichtliche Zielgefüge konstituiert sich im unterrichtlichen 
                                                 
43 Eine ausführliche Diskussion und vergleichende Betrachtung der Begriffe Mikrodidaktik, Mikroebene und 
Mikroprozesse nehmen Schneider und Melzer (2013) in einem unveröffentlichten Arbeitspapier vor.  
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Handeln“ (Menck 1975, 76) zwischen Lehrenden und Lernenden auf der Mikroebene der 
Unterrichtssituation.  
Bei dem Vergleich des Definitionsansatzes von Menck (1975) mit den Theorieansätzen aus 
der aktuellen Forschungsdiskussion kann die Betrachtung der Interaktionsstruktur im 
Unterricht als Gemeinsamkeit für die Beschreibung der Mikroebene festgestellt werden (vgl. 
Breidenstein 2008; Bohl 2009; Klingberg 1982; Heinzel 2010; Lipowsky 2002). Breidenstein 
(2008) und Heinzel (2010) verwenden in diesem Zusammenhang den Begriff der „sozialen 
Praktiken“, die auf der Ebene der Mikroprozesse des Unterrichts die kleinsten Einheiten des 
sozialen Geschehens bilden und bei einer mikrodidaktischen Betrachtungsweise als 
Untersuchungsgegenstand fungieren können (vgl. Breidenstein 2008, 118). „Thorsten Bohl 
(2009) bezieht den „Mikroprozess“ vorrangig auf die inhaltliche Ebene des Unterrichts und 
fokussiert dabei besonders Aufgaben und deren Qualität sowie die Strukturierung der 
Lernsituation“ (Schneider/Melzer 2013, 5). Er verweist explizit auf die Bedeutung der 
Zielorientierung bei Mikroprozessen im Unterricht, wobei besonders bei der Lernberatung 
und bei der inhaltlichen Strukturierung von Aufgaben sowie Lernmaterial Entwicklungsbedarf 
besteht (vgl. Bohl 2009, 7/9).  
Klingberg (1982) nähert sich dem Begriff der Mikroebene über die Bestimmung einer 
äußeren und einer inneren Seite der Unterrichtsmethode. Während unter der äußeren Seite der 
Unterrichtsmethode die Lehrformen und die Organisationsformen der Arbeit subsumiert 
werden (vgl. Klingberg 1982, 256), beschreibt die innere Seite der Unterrichtsmethode die 
didaktische Struktur des Unterrichtsprozesses auf der Mikroebene, welche von Lehrenden und 
Lernenden gemeinsam konstituiert wird (vgl. Klingberg 1982, 259). Eine Beschränkung auf 
die äußere Seite der Unterrichtsmethode kann nur methodische Aspekte erfassen und damit 
nicht umfassend die Faktoren „auf der Handlungs-, Prozess- und Bedingungsebene“ 
(Lipowsky 2002, 139) der Mikroebene beschreiben.  
Abschließend stellt sich nach der Diskussion des Begriffsverständnisses zur Mikroebene in 
der Forschungsliteratur die Frage, wie die Mikroebene nun genauer bestimmt werden kann. 
Da die bisherigen Begriffsverständnisse der Mikroebene entweder eher als theoretische 
Annäherungen aufgefasst werden können oder die Mikroebene nicht in ihrer ganzen 
Komplexität erfassen, soll ein eigenes erweitertes Begriffsverständnis der Mikroebene44 als 
Grundlage für die vorliegende Dissertationsschrift verwendet werden, welche die dargestellte 
                                                 
44 Das erweiterte Begriffsverständnis der Mikroebene basiert auf einem Bestimmungsversuch von Schneider und 
Melzer (2013, 6) in einem unveröffentlichten Arbeitspapier.  
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Diskussion zum Begriffsverständnis der Mikrodidaktik auf der Mikroebene versucht 
resümierend zu präzisieren und zu vereinheitlichen: 
 
„Die Mikrodidaktik untersucht Mikroprozesse als die kleinsten beobachtbaren Interaktionen 
zwischen Lehrenden und Lernenden in konkreten Unterrichtssituationen. Für die 
Konstituierung des Unterrichtsprozesses auf der Mikroebene spielen in erster Linie das 
unterrichtliche Zielgefüge und die damit einhergehende Strukturierung der Lernsituation eine 
entscheidende Rolle. Für diese von Bedeutung sind vor allem die Qualität und der Einsatz von 
Aufgaben, die Kommunikationsstruktur sowie der Medieneinsatz im Unterricht“ 
(Schneider/Melzer 2013, 6).  
 
In der vorliegenden Dissertationsschrift sollen insbesondere die Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden auf der Mikroebene des Unterrichts im Spannungsfeld zwischen 
Lenkung und Freisetzung untersucht werden. Ein dialektische Offenheitsverständnis 
(Hallitzky 2002) bietet sich dafür als theoretische Grundlage an, weil die erweiterte 
Perspektive des dialektischen Offenheitsverständnisses (Hallitzky 2002) für die Analyse der 
Prozessqualität auf der Mikroebene des Unterrichts theoretische Ansatzpunkte bietet, die zur 
Untersuchung der Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden im dialektischen 
Interdependenzverhältnis zwischen Selbstbestimmung und Zielorientierung genutzt werden 
können: Offenheit wird dort nicht nur auf der Makroebene des Unterrichts definiert, sondern 
mittels Qualitätskriterien auf der mikrostrukturellen Ebene45 des Unterrichts versucht zu 
beschreiben. Das dialektische Offenheitsverständnis bestimmt Offenheit nicht mehr 
ausschließlich mit dem Kriterium der Mitbestimmung auf der Makroebene, sondern 
interpretiert diese als Balance didaktischer Entscheidungen zwischen Lenkung und 
Freisetzung auf der Mikroebene des Unterrichts. Das dialektische Offenheitsverständnis 
(Hallitzky 2002) ist ein hermeneutisches Konzept, bei dem die konkrete Ausdifferenzierung 
und Beschreibung der didaktischen Elemente auf der Mikroebene des Unterrichts noch 
aussteht.  
Die Frage, wie Flexibilität auf der Mikroebene in der komplexen Unterrichtsrealität 
hergestellt wird, steht im Mittelpunkt dieser Arbeit. Die Flexibilität der Zielorientierung auf 
der Mikroebene des Unterrichts umfasst den Umgang von Lehrenden und Lernenden mit 
Unterrichtszielen auf der Prozessebene des Unterrichts im Spannungsfeld von Lenkung und 
                                                 
45 Lipowsky (vgl. 1999a; vgl. 1999b) fordert für eine qualitative Weiterentwicklung von offenen Lernsituationen 
eine stärkere Berücksichtigung der Unterrichtsqualität auf der Mikroebene, statt der Fokussierung auf  
Unterrichtskonzepte auf der Makroebene des Unterrichts.  
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Freisetzung. Bei der Untersuchung von Flexibilität als Qualitätsmerkmal der Öffnung von 
Unterricht wird der Schwerpunkt der Analyse auf den Umgang von Lehrerinnen und Lehrern 
mit Zielen im Unterricht gelegt, wobei die Aushandlung von Zielen zwischen Lehrerinnen 
und Lehrern und Schülerinnen und Schülern einbezogen wird. Die Untersuchung der 
Mikroebene konzentriert sich auf die Ebene der Zielorientierung, weil das Ziel das 
bedeutendste strukturelle Element des Unterrichts ist und daher die Prozessebene des 
Unterrichts determiniert (vgl. Klingberg 1982, 150). Bisher wurde das Verhältnis von 




























3.  Zielorientierung als Komponente einer Öffnung von Unterricht im Licht psychologischer 
und pädagogischer Theorien 
3.1 Selbstbestimmung als Ziel der Öffnung des Unterrichts im Kontext der     
Selbstbestimmungstheorie der Motivation46 
 
Zielorientierung bewegt sich im dialektischen Spannungsfeld zwischen einer einerseits 
notwendigen Lenkung der Lernenden durch die Lehrkraft und der andererseits ebenfalls 
notwendigen Gewährung von Freiheitsspielräumen für die Lernenden im Unterricht.47 Die 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci & Ryan (1993) zeigt auf, in welchem 
Verhältnis die erlebte Selbstbestimmung der Lernenden mit der Motivation der Lernenden 
und dem Lernerfolg der Lernenden steht. Deci und Ryan (1993) nehmen eine 
Neuinterpretation der Beziehung zwischen Lernen und Motivation vor, die eine Theorie des 
Selbst zur Grundlage hat (vgl. Deci/Ryan 1993, 223). Das Selbst kann dabei gleichzeitig als 
ein Prozess und als ein Ergebnis der Entwicklung des Individuums interpretiert werden (vgl. 
Deci/Ryan 1993, 223). Die Theorie der Selbstbestimmung stützt sich auf die theoretische 
Grundannahme, dass die Steuerung des menschlichen Verhaltens durch das Konzept der 
Intentionalität erklärbar ist (vgl. Deci/Ryan 1993; 224; vgl. Deci 1992; vgl. Deci/Ryan 1985). 
Menschen gelten nach diesem Konzept als motiviert, wenn sie mit ihrem Verhalten einen 
Zweck verfolgen. Die Intention des Verhaltens ist auf das Erreichen eines Zustandes in der 
Zukunft ausgerichtet (vgl. Deci/Ryan 1993, 224).48 Nach der Auffassung von Berger (vgl. 
2007, 5) ist dieses intentionale oder absichtsvolle Lernen für Lernprozesse im Schulunterricht 
relevant. Schulischer Unterricht hat nach Berger einen „maßgeblichen Einfluss auf die 
Entstehung und Entwicklung von Lernmotivation“ (Berger 2007, 5; vgl. dazu auch Krapp 
2003, 93). Deci und Ryan (vgl. 1993, 224) kritisieren, dass alle bisherigen Theorien (vgl. z.B. 
Bandura 1977; vgl. Locke/Latham 1990) Motivation als ein einheitliches Konzept bestimmen, 
so dass die Beschreibung und Erklärung von qualitativen Unterschieden der Motivation nicht 
möglich ist. Berger (vgl. 2007, 8) weist darauf hin, dass gerade im pädagogischen Kontext die 
                                                 
46 Die Argumentation zu diesem Abschnitt basiert auf  Schneider, Dirk (2012): Selbstbestimmung als Ziel der 
Persönlichkeitsentwicklung. Schneider (2012) erläutert Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeits-
entwicklung von Lernenden aus einer psychologischen Perspektive und einer bildungstheoretischen Perspektive. 
Bei der psychologischen Betrachtungsweise von Selbstbestimmung bildet die Selbstbestimmungstheorie der 
Motivation nach Deci und Ryan (1993) den Schwerpunkt der Auseinandersetzung. Vgl. Schneider, Dirk: (2012): 
Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung. In: Mortag, Iris; Nowosad, Inetta (Hrsg.): Qualität 
des Lebens und Qualität der Schule. Wohlfühlen in der Schule aus der Sicht der Beteiligten, Leipzig/Zielona 
Góra: Oficyna Wydawnicz Uniwersytetu Zielonogorskiego, 167 - 180.  
47 Für eine genaue Analyse des Spannungsfeldes zwischen Lenkung und Freisetzung im Unterricht vgl. Kapitel 
II.1.2 „Das Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung der Lernenden im Unterricht“, S.12-21. 
48 Den Gegensatz zu motivierten Verhaltensweisen bilden amotivierte Verhaltensweisen, die kein erkennbares 
Ziel verfolgen (vgl. Deci/Ryan 1993, 224). 
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Qualität der Lernmotivation entscheidend ist und weniger ihre Stärke. Die 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci & Ryan (1993) hingegen nimmt eine 
Differenzierung der intentionalen Handlungen vor, indem sie „unterschiedliche qualitative 
Ausprägungen des motivierten Handelns“ (Deci/Ryan 1993, 224) postuliert: 
 
„Insbesondere gehen wir davon aus, dass sich motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer 
Selbstbestimmung bzw. nach dem Ausmaß ihrer Kontrolliertheit unterscheiden lassen. 
Manche Handlungen erlebt man als frei gewählt, sie entsprechen den Zielen und Wünschen 
des individuellen Selbst. Andere Handlungen werden dagegen als aufgezwungen erlebt, sei es 
durch andere Personen oder intrapsychische Zwänge“ (Deci/Ryan 1993, 225).  
 
Als selbstbestimmt wird eine Handlung nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
dann bezeichnet, wenn die Lernenden diese als frei gewählt erleben (vgl. Deci/Ryan 1993, 
225). Im Gegensatz dazu werden kontrollierte Handlungen von den Lernenden als 
aufgezwungen erlebt (vgl. Deci/Ryan 1993, 225).  Zur Verdeutlichung des Zusammenhanges 
zwischen der Selbstbestimmung, der Motivation und dem Lernen ist die Differenzierung in 
intrinsisch motivierte Lernhandlungen und extrinsisch motivierte Lernhandlungen zu 
erläutern. Lernen ist dann intrinsisch motiviert, wenn sich Menschen mit Lerninhalten allein 
aus Interesse und Neugier auseinandersetzen. Bei einer intrinsischen Lernhandlung wird von 
sich aus angestrebt, eine Sache völlig zu beherrschen (vgl. Deci/Ryan 1993, 225). Extrinsisch 
motiviert ist Lernen hingegen dann, wenn es von Folgen geleitet wird, die von der 
eigentlichen Lernhandlung abtrennbar sind. Die Intensität der Lernanstrengungen hängt bei 
der extrinsischen Motivation von den möglichen Anreizen und Konsequenzen der 
Lernhandlung in der Zukunft ab (vgl. Deci/Ryan 1993, 225; vgl. dazu auch 
Wild/Hofer/Pekrun 2006, 216-217).49  
                                                 
49 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (1993) nimmt an, dass die intrinische 
Motivation und die extrinsische Motivation kein Gegensatzpaar bezüglich der Selbstbestimmung des Verhaltens 
bilden (vgl. Deci/Ryan 1993, 226-228). Die Forschungsstudien von Ryan (vgl. Ryan 1982; vgl. Ryan/Mims/ 
Koestner 1983) und Harackiewitz (vgl. 1979)  zeigen, dass nicht nur intrinsisch motiviertes Verhalten 
selbstbestimmt sein kann, sondern auch extrinsisch motiviertes Verhalten. Deci und Ryan (1993) konstatieren 
die Möglichkeit der Überführung von extrinsischen Verhaltensweisen in selbstbestimmte Verhaltensweisen. 
Dabei werden in einem Prozess der Internalisation die externalen Werte in internale Regulationsprozesse der 
jeweiligen Person übernommen (vgl. Deci/Ryan 1993, 227). Wenn das Individuum die externalen Ziele, Normen 
und Handlungsstrategien in das Selbst integriert hat, bezeichnet man dies als Integrierte Regulation (vgl. 
Deci/Ryan 1993, 228). Bei der Integrierten Regulation ist das Verhalten zwar extrinsisch motiviert, weist jedoch 
als Form extrinsischer Motivation den höchsten Grad an Selbstbestimmung auf (vgl. Deci/Ryan 1993, 228). Die 
integrierte Regulation und die intrinsische Motivation besitzen Qualitäten, die Selbstbestimmung konstituieren 
(vgl. Deci/Ryan 1993, 228). Bei einer intrinsisch motivierten Lernhandlung setzen sich die Lernenden mit dem 
Lerninhalt auseinander, weil Lerninhalt und -prozess selbst als positiv empfunden werden. Integriertes 
extrinsisches Verhalten besitzt hingegen wie bei einer extrinsisch motivierten Lernhandlung eine instrumentelle 
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Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation ist das Gefühl selbstbestimmt zu handeln 
eine Voraussetzung für die Motivation des Handelns. Deci und Ryan (vgl. 1993, 229) 
postulieren die Relevanz von drei angeborenen psychologischen Bedürfnissen für die 
extrinsische und intrinsische Motivation: das Bedürfnis nach Kompetenzerleben, das 
Bedürfnis nach Autonomieerleben und das Bedürfnis nach dem Erleben sozialer 
Eingebundenheit (vgl. Deci/Ryan 1993, 229). Deci und Ryan nehmen an, „dass der Mensch 
die angeborene motivationale Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen 
Milieu verbunden zu fühlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich 
dabei persönlich autonom und initiativ zu erfahren“ (Deci/Ryan 1993, 229). Wild, Hofer und 
Pekrun (vgl. 2006, 217) schlussfolgern aus den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie der 
Motivation (Deci/Ryan 1993), dass eine ständige Frustration der drei psychologischen 
Grundbedürfnisse eine Stagnation der Persönlichkeitsentwicklung verursachen kann.50 Die 
Befriedigung der basic needs hingegen ist eine Voraussetzung für den Motivationserhalt, für 
das Wohlbefinden sowie für eine insgesamt gesunde Persönlichkeitsentwicklung der 
Lernenden (vgl. Berger 2007, 11). Krapp (2002a; 2002b) erforscht den Zusammenhang 
zwischen dem Aufbau von individuellem Interesse für einen Lerngegenstand und den drei 
grundlegenden psychologischen Bedürfnissen nach Deci und Ryan (1993) und belegt, dass 
die Befriedigung der drei basic needs den Aufbau von individuellem Interesse entscheidend 
positiv beeinflusst (vgl. dazu Lewalter/ Krapp/ Schreyer/ Wild 1998). Es lässt sich 
schlussfolgern, dass intrinsisch motivierte Verhaltensweisen und das Bedürfnis nach 
Autonomieerleben der Lernenden in einem engen Zusammenhang stehen (vgl. Deci 1975). 
Intrinsische Verhaltensweisen sind einerseits auf das Gefühl der Autonomie angewiesen, 
andererseits tragen sie nach Deci und Ryan „zur Entstehung dieser Gefühle bei“ (Deci/Ryan 
1993, 230). Wird das Bedürfnis nach Autonomie von der sozialen Umgebung unterstützt, 
wirkt sich dies förderlich auf das Vorkommen von intrinsischer Motivation aus (vgl. 
Deci/Ryan 1993, 230). Die Ergebnisse von Mossholder (1980) untermauern die Annahmen 
von Deci und Ryan (1993), da bei einer Unterstützung der Eigeninitiative des Menschen eine 
Stärkung und Aufrechterhaltung der Motivation festgestellt wird. Mossholder (1980) kann 
auch zeigen, dass aufgezwungene Ziele als kontrollierend erlebt werden und damit die 
intrinsische Motivation zerstört werden kann (vgl. Deci/Ryan 1993, 230). Das Offerieren von 
                                                                                                                                                        
Funktion. Der entscheidende Unterschied zwischen einem integrierten extrinsischen Verhalten und einem 
extrinsisch motivierten Verhalten besteht nach Deci und Ryan (vgl. 1993, 228)  in der freiwilligen Ausführung 
des Verhaltens bei einer integrierten Regulation. Diese Freiwilligkeit basiert auf der subjektiv hohen Bewertung 
der Handlungsergebnisse durch die Lernenden.  
50 Als Folgen dieser Stagnation der Persönlichkeitsentwicklung können nach Wild, Hofer und Pekrun (vgl. 2006, 
217) Entfremdungsgefühle, fragmentierende Identitäten und psychische Störungen auftreten.  
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Wahlmöglichkeiten für die Lernenden wird als autonomiefördernd wahrgenommen, was eine 
Steigerung der intrinsischen Motivation bewirkt (vgl. Zuckermann/Porac/Lathin/Smith/Deci 
1978). Das Laborexperiment von Connell und Wellborn (1990) belegt, dass das Gefühl der 
Kompetenz und das Gefühl der Selbstwirksamkeit nur gemeinsam mit dem Autonomieerleben 
einen Einfluss auf die Aufrechterhaltung und das Entstehen von intrinsischer Motivation 
haben. Deci und Ryan (vgl. 1993, 232) schussfolgern resümierend zum Zusammenhang 
zwischen Selbstbestimmung und Motivation aus den Befunden unterschiedlicher 
Forschungsstudien, dass die Unterstützung von „Autonomieerfahrungen durch die soziale 
Umgebung eine wichtige Rolle darstellt, um intrinsische Motivation herzustellen und 
aufrechtzuerhalten“ (Deci/Ryan 1993, 232). Beruht die Motivation der Lernenden auf 
Selbstbestimmung, beeinflusst dies die Qualität von Lernprozessen und Lernergebnissen 
positiv (vgl. Deci/Ryan 1993). Grolnick und Ryan (1987) sowie Kage und Namiki (1990) 
belegen eine längerfristige Behaltensleistung des Gelernten bei einer auf Selbstbestimmung 
basierenden Motivation. Eine enge Verbindung zwischen einer Motivation, die auf 
Selbstbestimmung beruht, und einem verständnisvollen Lernen können Grolnick und Ryan 
(1987) nachweisen.  
Aus der Selbstbestimmungstheorie der Motivation und den dazugehörigen empirischen 
Befunden leiten Deci und Ryan (vgl. 1993 234/235) Schlussfolgerungen für die pädagogische 
Praxis ab: Sie stellen fest, dass „die Motivation zur aktiven Auseinandersetzung mit der 
Umwelt […] eine wesentliche Grundlage für den Erwerb kognitiver Fähigkeiten [ist und] 
zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst“(Deci/Ryan 1993, 235) bestimmt. Ein 
optimaler Verlauf von Lernprozessen ist unmittelbar mit der Persönlichkeitsentwicklung der 
Lernenden verbunden. Ein optimaler Lernprozess ist aber auch von der Partizipation des 
Selbst der Lernenden am Prozess abhängig (vgl. Deci/Ryan 1993, 235). Bei einer 
Fremdbestimmung der Lernmotivation von außen ist von einer Beeinträchtigung der 
Effektivität der Lernprozesse  und von einer Behinderung der Entwicklung des individuellen 
Selbst auszugehen (vgl. Deci/Ryan 1993, 235). Nach Deci und Ryan (vgl. 1993, 235) wird die 
Entwicklung einer auf Selbstbestimmung basierenden Motivation durch Umwelten gefördert, 
„in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung persönlicher 
Bedürfnisse ermöglichen, Autonomiebestrebungen des Lernens unterstützen und die 
Erfahrung individueller Kompetenz ermöglichen“ (Deci/Ryan 1993, 235). Die Basis einer auf 
Selbstbestimmung basierenden Motivation ist die Erfahrung der Lernenden, dass sie ihre 
Handlungen frei wählen können (vgl. Deci/Ryan 1993, 235). Die Selbstbestimmungstheorie 
der Motivation belegt aus psychologischer Perspektive, dass das Autonomieerleben von 
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Lernenden die Qualität der Motivation der Lernenden und die Qualität von Bildungsprozessen 
steigern kann. Um Lernenden die Erfahrung von Autonomie im Unterricht zu ermöglichen, 
müssen Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht Räume für eine Mitbestimmung der Lernenden 
eröffnen. Für die Eröffnung von Entscheidungsspielräumen im Unterricht reichen 
methodische Überlegungen allein nicht aus, da eine Beteiligung der Lernenden an 
Entscheidungsprozessen im Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung in der Relation 
Ziel-Inhalt-Methode konzipiert werden muss. Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, ob 
und wie Schülerinnen und Schüler im Unterricht die Möglichkeit haben, über fachliche 
Zielorientierungen auf der Mikroebene des Unterrichts mitzuentscheiden. Die 
Auseinandersetzung mit der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan 
(1993) zeigt, welche positiven Auswirkungen auf den Lernprozess zu erwarten sind, wenn die 
Motivation der Lernenden auf Selbstbestimmung beruht. In diesem Sinne kann in Anlehnung 
an Deci und Ryan (1993) angenommen werden, dass eine Mitbestimmung der Lernenden bei 
der Zielorientierung des Unterrichts zum Autonomieerleben der Lernenden führt und damit 
zur Förderung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation bei den Lernenden 
beitragen kann.  
 
3.2 Der Begriff der Zielorientierung im pädagogischen Verständnis 
 
Zunächst muss darauf hingewiesen werden, dass der Begriff der Zielorientierung hier nicht im 
Sinne der Motivationsforschung51 verwendet wird. Zielorientierung im didaktischen Sinn ist 
neben Inhalt und Methode ein strukturierendes Merkmal von Unterricht (vgl. Schröder 2001, 
393). Das Ziel hat „als Ausgangsgröße und Generalprämisse“ (Klingberg 1982, 83) für den 
gesamten pädagogischen Prozess eine determinierende Bedeutung. Unter dem Begriff des 
Unterrichtsziels werden verschiedene Aspekte subsumiert. Einerseits werden Unterrichtsziele 
als beobachtbares Verhalten formuliert (vgl. Gage/ Berliner 1979) und beschreiben damit „das 
                                                 
51 In der Motivationsforschung untersuchen Zielorientierungstheorien (auch goal theories; vgl. Pintrich/Schunk 
1996; Wild/Hofer/Pekrun 2006, 214; Ames 1992; Elliott/Dweck 1998) die Frage, „warum sich Menschen mit 
Lerninhalten auseinandersetzen“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). Unter Zielorientierungen versteht man 
demzufolge „im Gedächtnis gespeicherte und im Selbstkonzept des Lerners verankerte Bewertungsmaßstäbe für 
den eigenen Lernerfolg“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). Teilweise wird statt des Begriffes der 
Zielorientierungstheorien auch der Begriff Zieltheorien verwendet. Jedoch  gilt der Begriff der 
Zielorientierungstheorien als die präzisere Bezeichnung in der Motivationsforschung. Zielorientierungen im 
Sinne der Motivationsforschung sind nicht mit persönlichen Zielen zu verwechseln, die konkrete Vorhaben oder 
Ziele von Menschen im Leben bezeichnen (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006,  215/218). Grundlegend wird in eine 
Lernzielorientierung und eine Leistungszielorientierung der Lernenden unterschieden (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 
2006, 215). Bei der Lernzielorientierung ist die Steigerung der eigenen Kompetenz der primäre Grund der 
Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lerninhalt. Wohingegen sich die Lernenden bei der 
Leistungszielorientierung an den Folgen der Lernhandlungen bzw. an den Lernergebnissen orientieren (vgl. 
Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). 
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gewünschte Endverhalten der Schülerinnen und Schüler sowie die Intention, die hinter dem 
Unterricht steht“ (Herweg 2008, 17). Andererseits bezeichnet das Unterrichtsziel aber auch 
Kenntnisse und Fähigkeiten, welche die Schülerinnen und Schüler in einer Unterrichtsstunde 
erwerben sollen (vgl. Hager/Barthelme/Hasselhorn 1989; vgl. Mager 1965).  
 
Für den Begriff der Zielorientierung liegen Definitionsversuche von Dietz (1969), Klingberg 
(1982) und Herweg (2008) vor. Herweg (2008) definiert Zielorientierung als Qualitätsaspekt 
des Unterrichtsprozesses folgendermaßen: 
 
„Zielorientierung im Unterricht zeichnet sich durch die Vermittlung klarer, transparenter 
Ziele sowie durch eine strukturierte Wissensdarbietung aus. Zielorientierter Unterricht 
weist einen durch die Lehrkraft explizit transparent gehaltenen „roten Faden“ auf, der für 
die Lernenden bei der Orientierung im Unterricht sowie beim Wissenserwerb als 
Unterstützung dient. Im zielorientierten Unterricht bleiben das Unterrichtsziel sowie die 
Struktur des Unterrichts auch implizit durch eine sequenzierte und kohärente 
Wissensdarbietung nachvollziehbar. Das Unterrichtsziel sowie die Lerninhalte werden für 
die Schülerinnen und Schüler begründet und deren Bedeutung für den Wissenserwerb 
herausgestellt. Eine zielorientierte Eingliederung der Inhalte in vorhandene 
Wissensstrukturen sowie die Anwendung alltagsrelevanter und -naher Beispiele und 
Anwendungsmöglichkeiten sollen in einem zielorientierten Unterricht das sinnvolle und 
zielgerichtete Lernen unterstützen“ (Herweg 2008, 12).  
 
Der Definitionsversuch von Herweg (2008) fokussiert die Aspekte der Zieltransparenz und 
der Strukturierung des Unterrichts. Die Lehrkraft steuert nach Herweg (2008) allein die 
Zielorientierung des Unterrichts, wobei die Schülerinnen und Schülern eher als passive 
Rezipienten des Unterrichts und damit als Objekt pädagogischer Maßnahmen (vgl. Klingberg 
1982, 83) erscheinen. Folgt man der Auffassung von Berthold Dietz (1969), tragen 
verschiedene zielbildende Faktoren zur Zielorientierung des Unterrichts bei. Die Tätigkeiten 
von Lehrerinnen und Lehrern im Unterricht unterliegen immer einer Zielstellung (vgl. Dietz, 
1969, 52). Unter stärkerer Betonung der Prozesshaftigkeit von Unterricht definiert Dietz 
(1969) den Begriff der Zielorientierung im didaktischen Sinn wie folgt: 
 
„Die Zielorientiertheit ist aber nicht eine von Anfang an gegebene unveränderliche Größe. Im 
Unterrichtsverlauf wirken vielmehr verschiedenartige orientierende oder zielbildende 
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Faktoren, die einen ständigen Orientierungsprozess in Fluss halten. […] Für den Lehrer 
erwächst daraus die Notwendigkeit der didaktischen Leitung des Orientierungsprozesses “ 
(Dietz 1969, 52). 
 
Dietz (1969) weist darauf hin, dass sich die Zielorientierung des Unterrichts nicht nur auf den 
Beginn der Unterrichtsstunde beschränkt. Die Zielorientierung muss die Lehrerin bzw. der 
Lehrer über den Verlauf der Unterrichtstunde erhalten (vgl. Dietz 1969, 52). Zielorientierung 
differenziert Dietz in direkte zielbildende und indirekt zielbildende Faktoren. Direkte 
zielbildende Faktoren erfolgen „mit der didaktischen Absicht der Zielorientierung“ (Dietz 
1969, 52). Als Beispiele für direkte zielbildende Faktoren können die didaktische 
Zielstellung, die Zielgewinnung, die Zielverwendung sowie Orientierungshilfen angeführt 
werden (vgl. Dietz 1969, 52). Indirekt zielbildende Faktoren haben ursprünglich andere 
Funktionen, weisen aber gleichzeitig eine Orientierungswirkung im Unterricht auf. Als 
Beispiele für indirekte zielbildende Faktoren können folgende angeführt werden: „die 
Orientierungswirkung des Unterrichtsgegenstandes, die Art des Stoffes, die Form des Stoffes, 
die Folge des Stoffes, die Orientierungswirkung der Tätigkeit, die Art der Tätigkeit [und] die 
Struktur der Tätigkeit“ (Dietz 1969, 53).  
Auf der Grundlage der Definitionsversuche von Herweg (2008) und Dietz (1969) werden für 
die Untersuchung Ziele als Unterrichtsziele definiert, die im Sinne von Lehrzielen52 
verstanden werden können. In Anlehnung an Herweg (2008) werden Unterrichtsziele als 
„Erwartungen und Ziele an zu entwickelnde Kompetenzen“ (Herweg 2008, 17) der Lernenden 
bezeichnet. Ziele sind, der Auffassung von Dietz (1969, 53) folgend, auch in anderen 
Elementen des Unterrichts enthalten. Thematische Schwerpunktsetzungen beispielsweise 
können auch Ziele enthalten oder auf Ziele und Zielstellungen verweisen und damit zur 
Zielorientierung des Unterrichts beitragen. Ziele und Zielstellungen verfolgen demzufolge 
auch thematische Schwerpunkte. Dietz bezeichnet derartige Elemente der Zielorientierung als 
indirekt zielbildende Faktoren, die eine Orientierungswirkung im Unterricht aufweisen und 
aus denen sich Teil- oder Zwischenziele (vgl. Klingberg 1984, 201) ableiten. Unterrichtsziele 
sind nicht nur durch die Nennung der Lehrkraft am Unterrichtsbeginn erkennbar, sondern sie 
sind auch in verschiedensten Arbeitsphasen im Unterricht in den Aufgabenstellungen 
                                                 
52 Auf die unterschiedlichen Begrifflichkeiten in Bezug auf die Lernziele hat Glöckel (2003) hingewiesen. Der 
Begriff der Lernziele basiert auf der Übersetzung des in Amerika gebräuchlichen Begriffes „objectives.“ 
Lehrziele bezeichnen Zielstellungen, die von Lehrerinnen und Lehrern oder auch von Lehrplankommissionen 
aufgestellt werden. „ ‚Lernziele‘“ werden sie erst dann, wenn die Schüler sie sich zu eigen gemacht haben“ 
(Glöckel 2003, 138). Demzufolge bezeichnen die beiden Begrifflichkeiten jeweils den gleichen Sachverhalt aus 
unterschiedlicher Perspektive (vgl. Glöckel 2003, 138). 
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enthalten. Auch in der Sequenzierung des Unterrichts (vgl. Dietz 1969, 91-107) und in den 
Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden ist der Umgang mit didaktischen 
Zielorientierungen eingeschlossen.  
In der vorliegenden Untersuchung werden die Begriffe Zielorientierung und Zielbestimmung 
verwendet. Der Begriff der Zielorientierung bezeichnet dabei das übergeordnete pädagogische 
Konstrukt, welches alle Maßnahmen, Faktoren und Passungsbemühungen im 
Unterrichtsprozess bezeichnet, die die Strukturierung des Unterrichtsprozesses hinsichtlich 
des Zieles betreffen. Die Zielorientierung als ständiger Orientierungsprozess und 
grundlegende Strukturierung des Unterrichts konstituiert sich aus direkt zielbildenden 
Faktoren und indirekt zielbildenden Faktoren (vgl. Dietz 1969, 52). Die Zielbestimmung 
hingegen ist ein Element der Zielorientierung und ist den direkt zielbildenden Faktoren (vgl. 
Dietz 1969, 52) zuzuordnen. Der Begriff der Zielbestimmung bezeichnet die Festlegung des 
Zieles im Unterricht, wobei es sich um das Ziel einer Unterrichtseinheit, einer 
Unterrichtsstunde oder einer Arbeitsphase handeln kann.  
Von einer Zieldifferenzierung ist zu sprechen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer verschiedene 
Unterrichtsziele in einer Unterrichtssituation einsetzen, die sich hinsichtlich der zu 
entwickelnden Kompetenzen der Lernenden oder des inhaltlichen Schwerpunktes des 
Unterrichts unterscheiden. Die vorliegende Untersuchung verwendet auch den Begriff des 
Zielniveaus, der den Schwierigkeitsgrad der möglichen Aufgabenlösung bezeichnet. Das Ziel 
kann demzufolge in der konkreten Unterrichtssituation mit unterschiedlichen 
Lösungsmöglichkeiten von unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad erreicht werden. Die 
Lehrkräfte können dabei das entsprechende Zielniveau für alle oder einzelne Lernende 
vorgeben oder den Lernenden einen Entscheidungsspielraum bezüglich des Zielniveaus 
überlassen. 
Während Dietz (1969) bei seinem Definitionsversuch von einer Verhandelbarkeit von 
Zielorientierungen ausgeht, sind Zielorientierungen bei dem Definitionsversuch von Herweg 
(2008) als nicht verhandelbar definiert. Herweg (2008) geht davon aus, dass Unterrichtsziele 
von den Lehrkräften an die Schülerinnen und Schüler weitergegeben werden (vgl. Herweg 
2008, 17), was Zielorientierung als einseitige Vorgabe von Lehrerseite aus beschreibt und die 
mögliche Verhandelbarkeit von Zielorientierungen im Unterricht außer Acht lässt. Nach Dietz 
(vgl. 1969, 62-65) hingegen soll bei der Gewinnung des Ziels keine einseitige Vorgabe durch 
die Lehrerin bzw. den Lehrer erfolgen, sondern Ziele sollen gemeinsam mit den Schülerinnen 
und Schülern entwickelt werden. Eine Beteiligung der Lernenden an der Bestimmung der 
Ziele des Unterrichts fordert auch Klafki (vgl. Klafki 2007, 124f.), indem er in seiner kritisch-
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konstruktiven Didaktik die Mitbestimmungsfähigkeit als eine Grundfähigkeit von Bildung 
ansieht. Klingberg (1982, 313-319) greift bei seiner Darstellung der didaktischen 
Zielorientierung auf Dietz (1969) zurück und definiert sie ebenfalls nicht als statisches 
Konstrukt, sondern als ständigen prozessualen Aspekt in der konkreten Unterrichtssituation 
(vgl. Klingberg 1982, 314). Für die didaktische Zielorientierung spielen die direkt 
zielbildenden Faktoren auf der Mikroebene des Unterrichtsprozesses eine entscheidende 
Rolle. Zielorientierung beschreibt auch das Verhältnis von didaktischen Maßnahmen und dem 
Unterrichtsziel, indem es die didaktischen Schritte beinhaltet, welche im dialektischen 
Wechselverhältnis von Lenkung und Freisetzung „zum Unterrichtsziel hin gegangen werden“ 
(Klingberg 1982, 258). Die alleinige Zielangabe durch die Lehrerin/ den Lehrer zeichnet nach 
Klingberg nicht die didaktische Zielorientierung aus (vgl. Klingberg 1982, 314). Stattdessen 
konstituiert sich Unterricht durch eine gemeinsame Zielentwicklung der Lehrenden und 
Lernenden im Unterricht. Klingberg beschreibt Unterricht als einen dialektischen Prozess, bei 
dem sich Lehren und Lernen als zwei Seiten des Unterrichtsprozesses wechselseitig bedingen 
(vgl. Klingberg 1982, 150). Zielorientierung ist daher in einem dialektischen Spannungsfeld 
von Lenkung und Freisetzung im Unterricht zu verorten.53 „Im Prozess gemeinsamer 
Tätigkeit gestalten Lehrende und Lernende den pädagogischen Prozess im Unterricht […] 
[und] damit einen Prozess der Persönlichkeitsentwicklung“ (Klingberg 1995, 114). Das 
Lehren nimmt zwar „die führende Seite des Unterrichtsprozesses“ (Klingberg 1982, 150) ein, 
jedoch haben die Lernenden eine Subjektposition im Unterricht inne (vgl. Klingberg 1990, 
48), welche nur durch Mitgestaltung und Mitbestimmung der Lernenden am 
Unterrichtsprozess herausgebildet und weiterentwickelt werden kann (vgl. Klingberg 1990, 
45). Daher hat die Lehrkraft die ständige Aufgabe der Leitung des Unterrichtsprozesses in 
Wechselseitigkeit mit der Entwicklung der Subjektposition der Lernenden (vgl. Klingberg 
1982, 150; vgl. Klingberg 1990, 39-45). Die Lehrkraft führt nicht die Schülerinnen und 
Schüler, sondern den Unterrichtsprozess. Diese Führung der Lehrkraft hinsichtlich der 
Zielorientierung zeichnet sich dadurch aus, dass der Subjektposition der Lernenden im 
Unterricht Raum gegeben wird und damit die Schülerinnen und Schüler „zu Akteuren des 
Unterrichts“ (Klingberg 1990. 82) werden. Zielorientierung verfolgt das pädagogische 
Anliegen, die Schülerinnen und Schüler durch Lenkung der Lehrkraft zu einer zielgerichteten 
Selbsttätigkeit im Unterricht zu führen (vgl. Klingberg 1982, 315). Das pädagogische Ziel der 
Zielorientierung ist letztlich die Selbstbestimmung der Lernenden, welche möglicherweise 
                                                 
53 Für eine detaillierte Darstellung und Diskussion des Spannungsfeldes zwischen Lenkung und Freisetzung im 




auch durch die Gewährung von Entscheidungsspielräumen für die Lernenden im Prozess der 
Zielorientierung sukzessive entwickelt werden kann (vgl. Schneider 2012, 174; vgl. Sacher 
2009, 204; vgl. Klafki 1993, 309; vgl. Giest 2012, 20). Der Prozess der Selbstentwicklung der 
Lernenden wird durch die Lehrenden pädagogisch vermittelt. In diesem Prozess werden die 
Schülerinnen und Schüler durch eine dialektische Zielorientierung erst in die Lage versetzt, 
mit ihrer Freiheit umzugehen und frei entscheiden zu können.  
Die Verortung der Zielorientierung im dialektischen Spannungsfeld zwischen Lenkung und 
Freisetzung zeigt sich auch darin, dass neben der Subjektposition der Lernenden auch 
vorgegebene Faktoren in den Aushandlungsprozess der Zielorientierung eingehen. Diese 
vorgegebenen Faktoren beeinflussen die Entwicklung der Subjektposition der Lehrenden und 
der Lernenden (vgl. Klingberg 1990, 94). Der Lehrplan ist ein vorgegebener Faktor von 
Unterricht, der durch Vorgaben bezüglich der Inhalte aber auch der Ziele determinierend auf 
den Prozess der Zielorientierung einwirkt. Als weitere vorgegebene Unterrichtsfaktoren neben 
dem Lehrplan können didaktische Traditionen angesehen werden, welche das didaktische 
Bewusstsein sowohl von Lehrerinnen und Lehrern, als auch von Schülerinnen und Schülern 
prägen (vgl. Klingberg 1990, 94). Auch die materiell-gegenständlichen Bedingungen, wie 
beispielsweise die Bauweise der Schule und die Unterrichtsmittel, gehören zu den 
vorgegebenen Bedingungen des Unterrichts (vgl. Klingberg 1990, 94). Ebenso kann 
angenommen werden, dass motivationale Zielorientierungen der Schülerinnen und Schüler54 
als vorgegebene Faktoren auf den Prozess der Zielorientierung einwirken. Das 
Zusammenspiel der Subjektposition der Lernenden und der vorgegebenen Faktoren bei dem 
Aushandlungsprozess der Zielorientierung im Unterricht ist durch den zugrunde liegenden 
Lernbegriff näher bestimmbar. 
 
3.3   Zielorientierung aus lernpsychologischer Sicht: der Lernbegriff des Enaktivismus  
 
Zur genaueren Bestimmung des Aushandlungsprozesses der Zielorientierung zwischen der 
Subjektposition der Lernenden, der Subjektposition der Lehrenden und den vorgegebenen 
Bedingungen des Unterrichts bietet der Enaktivismus aus lernpsychologischer Sicht eine 
theoretische Grundlage. Der Lernbegriff des Enaktivismus55 (vgl. Li/Clark/Winchester 2010) 
untermauert die Annahme von Klingberg (1982) und Dietz (1969), die Zielorientierung als 
Prozess der gemeinsamen Zielentwicklung durch Lehrende und Lernende definieren, indem er 
bei der Vereinbarung der Unterrichtsziele von einem Prozess der Kokonstruktion von 
                                                 
54 Zur Zielorientierung im Sinne der psychologischen Motivationsforschung vgl. S.46. 
55 Zur genaueren Erläuterung der philosophischen Weltsicht und des Lernbegriffes des Enaktivismus  vgl. 
Kapitel II.1.2 „Das Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung der Lernenden im Unterricht“, S.19-21.  
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Lehrenden und Lernenden ausgeht. Nach der Sichtweise des Enaktivismus hängt die Realität 
nicht vom Lerner ab, weil er sie subjektiv konstruiert, sondern weil die Realität nicht von der 
umgebenden Welt getrennt werden kann (vgl. Li/Clark/Winchester 2010, 412). Die 
Separierung von Gedächtnis, Körper und Welt wird als nicht möglich angesehen, so dass sich 
nach Li, Clark und Winchester (vgl. 2010 412/413) Lernen im Sinne des Enaktivismus immer 
in der umgebenden Welt durch die Handlungen der Lerner vollzieht. Betrachtet man den 
Enaktivismus hinsichtlich der Verortung des Spannungsfeldes von Lenkung und Freisetzung 
im Unterricht, kann in den Aussagen von Li, Clark und Winchester (vgl. 2010, 413) eine 
dialektische Auffassung von Offenheit und Struktur in Bildungsprozessen festgestellt werden: 
„Teachers in enactivist classrooms build a rich learning world with the abundant stimulation, 
but enough limits to guide students towards possible co-evolving patterns“ 
(Li/Clark/Winchester 2010, 413). Für die Zielorientierung des Unterrichts bedeutet dies, dass 
Ziele weder allein durch den Lehrer vorbestimmt werden, noch das Lernen zielfrei sein kann 
(vgl. Li/Clark/Winchester 2010, 413). Ziele werden nach dem Enaktivismus gemeinsam von 
Lehrenden und Lernenden konstruiert und verändert. Die Zielorientierung im Unterricht ist 
dementsprechend so zu gestalten, dass einerseits genug Freiheit für die Lernenden besteht und 
das andererseits die Lernvoraussetzungen der Lernenden berücksichtigt werden (vgl. 
Li/Clark/Winchester 2010, 413). Nach dem Enaktivismus erfolgt die Zielorientierung als 
Prozess der Kokonstruktion, bei dem die Lehrenden den gesellschaftlichen 
Erwartungshorizont vertreten und die Lernenden ihre Bedürfnisse und Voraussetzungen in 
den Aushandlungsprozess mit einbringen. Das von Li, Clark und Winchester dargestellte 
Verständnis der Zielorientierung des Enaktivismus betont die gemeinsame Zielentwicklung 
von Lehrenden und Lernenden, bei der die Lehrenden einen orientierenden und adaptiven 
Rahmen der Zielorientierung im Unterricht erschaffen, der aber genug Freiheitsspielräume für 
eigene Lernwege der Lernenden eröffnet.  
Der Lernbegriff des Enaktivismus skizziert eine theoretische Vorstellung von Zielorientierung 
im Unterricht, die bereits von Dietz (vgl. 1969, 62-65) ansatzweise formuliert und von 
Klingberg (1982, 313-319) ausführlicher dargestellt wird. Sowohl bei Li, Clark und 
Winchester  (2010)  also auch bei Klingberg (1982) und Dietz (1969) bleibt jedoch offen, wie 
der Prozess der Zielorientierung im Unterricht durch die Lehrenden und Lernenden konkret 
realisiert wird. Für die Forschung ergibt sich daraus die Forderung nach einer möglichst 
genauen Analyse „der realen Praxisprozesse, der tatsächlichen Phänomene des 
Mitentscheidens, Mitgestaltens und Mitverantwortens von Unterricht durch Schüler“ 
(Klingberg 1995, 119). Die Frage, ob und wie die Lehrerinnen und Lehrer den Schülerinnen 
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und Schülern im Unterricht die Möglichkeit gewähren, über die Zielorientierungen auf der 
Mikroebene des Unterrichts mitzuentscheiden, ist bisher nicht geklärt. Zielorientierung im 
Unterricht soll in dieser Studie als Aushandlungsprozess zwischen Lernenden und Lehrenden 

































4. Zusammenfassung der theoretischen Ausgangspunkte für die empirische Untersuchung 
 
Die Selbstbestimmung des Menschen gilt seit der Aufklärung bis in die heutige Moderne als 
Ziel der Persönlichkeitsentwicklung in demokratischen Gesellschaften (vgl. Oelkers 2004; 
vgl. Schneider 2012, 169; vgl. Funke 1963). Da die Mündigkeit der Bürgerinnen und Bürger 
für den Erhalt der Demokratie unverzichtbar ist, bildet die Selbstbestimmung der 
Schülerinnen und Schüler auch ein bedeutendes normatives Ziel von Schule und Unterricht 
(vgl. Adorno 1971, 107; vgl. Klafki 2007, 19). Um die Selbstbestimmung als Ziel der 
Persönlichkeitsentwicklung zu fördern, fordert die kritisch-konstruktive Didaktik (vgl. Klafki 
2007) durch die Ermöglichung von Selbststeuerung und Selbsttätigkeit im Unterricht die 
Selbstbestimmung und Mitbestimmung der Lernenden im Unterricht zu verwirklichen (vgl. 
Klafki 2007, 257; vgl. Klafki 2003). Selbstbestimmung ist dabei nicht nur ein bedeutendes 
normatives Ziel von Schule und Unterricht, sondern auch eine von der nationalen und 
internationalen empirischen Schulforschung bestätigte relevante pädagogische Kategorie (vgl. 
Fend 1987, 50; vgl. Aurin 1991, 76-84; vgl. Schneider 2012, 170/171). Auf Schülerseite 
besteht mehrheitlich der Wunsch nach Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht (vgl. 
Otto 2005; vgl. Kurth-Buchholz 2011, 248). Aus psychologischer Perspektive postuliert die 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (1993) das Bedürfnis nach 
Autonomieerleben als eines der drei angeborenen Bedürfnisse mit starkem Einfluss auf die 
Entwicklung der Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler (Deci/Ryan 1993, 229). Wird 
das Bedürfnis nach Autonomie von der sozialen Umgebung unterstützt, beispielsweise durch 
die Lehrkraft im Schulunterricht, wirkt sich dies förderlich auf das Vorkommen von 
intrinsischer Motivation und auf die Qualität von Bildungsprozessen aus (vgl. Ebd., 230).  Zu 
einer stärkeren Ausrichtung des Unterrichts auf die Förderung der Selbstbestimmung der 
Lernenden gehört auch eine steigende Beteiligung der Schülerinnen und Schüler „an der 
Zielsetzung des Unterrichts“ (Schneider 2012, 174). Es ist in Anlehnung an Deci und Ryan 
(1993) anzunehmen, dass eine Mitbestimmung der Lernenden bei der inhaltlichen 
Zielorientierung des Unterrichts zum Autonomieerleben der Lernenden führt und damit zur 
Förderung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation bei den Lernenden beitragen 
kann. Dabei stellt sich die Frage, wie in der konkreten Unterrichtspraxis eine stärkere 
Selbstbestimmung und Mitbestimmung der Schülerinnen und Schüler bei den Zielsetzungen 
des Unterrichts konkret realisiert werden kann.  
Bei der Unterstützung der Selbstbestimmung der Lernenden im Unterricht stehen die 
Lehrkräfte dem pädagogischen Grundproblem des Verhältnisses von Lenkung und 
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Freisetzung im Unterricht gegenüber. Sowohl das Konzept der Lenkung als auch das Konzept 
der Freisetzung weisen aus pädagogischer Perspektive deutliche Grenzen auf (vgl. Geißler 
1983, 185).56 Während eine komplette Freisetzung der Lernenden die Gefahr der Beliebigkeit 
und Orientierungslosigkeit von schulischen Bildungsprozessen ins sich birgt, kann durch eine 
starke Lenkung der Lernenden die Entwicklung der Selbstbestimmung der Lernenden in 
Frage gestellt bzw. behindert werden. In der aktuellen Forschungsdiskussion der Allgemeinen 
Didaktik gilt der Konflikt zwischen Lenkung einerseits und Freisetzung andererseits 
inzwischen zunehmend als überwunden, da von einem dialektischen Abhängigkeitsverhältnis 
von Lenkung und Freisetzung ausgegangen wird (vgl. Giest 2012, 15/20; vgl. Klafki 1993, 
309; vgl. Terhart 1997). Dies wird durch den erweiterten Lernbegriff der Neuen Lernkultur 
(vgl. Felten/Stern 2012, 13) und die relativierende Position des gemäßigten Konstruktivismus 
(vgl. Reinmann/Mandl 2001) unterstützt, die Konstruktion und Instruktion in einem 
dialektischen Abhängigkeitsverhältnis miteinander verknüpfen. Demzufolge müssen die 
Lehrerinnen und Lehrer im dialektischen Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung 
agieren, um die Schülerinnen und Schüler schrittweise durch pädagogisch intendierte 
Unterstützung zu mehr Selbstbestimmung im Unterricht zu führen (vgl. Klafki 1993, 309; vgl. 
Giest 2012, 20). Diese Offenheit zu gestalten, stellt für die Lehrkräfte eine zentrale 
Herausforderung der Unterrichtsgestaltung dar.  Bei der Auseinandersetzung mit dem Offenen 
Unterricht bzw. der Öffnung von Unterricht innerhalb der didaktischen Diskussion ergeben 
sich zwei zentrale theoretische Herausforderungen für die Untersuchung: 
 
1. Bisher existiert weder eine einheitliche Definition des Offenen Unterrichts, noch eine 
„Didaktik offenen Unterrichts als einheitliches Theorieverständnis“ (Hallitzky 2009, 235). 
Um eine differenzierte Analyse der Öffnung des Unterrichts bezüglich der Konstruktion von 
Zielbestimmung von Lehrenden und Lernenden im Spannungsfeld von Lenkung und 
Freisetzung vorzunehmen, ist die Formulierung eines konsensfähigen Grundverständnisses 
von Offenem Unterricht bzw. einer konsensfähigen Konzeption der Öffnung des Unterrichts 
notwendig (vgl. auch Bohl 2010, 2). 
 
2. Um die Öffnung des Unterrichts im dialektischen Interdependenzverhältnis zwischen 
Offenheit und Geschlossenheit theoretisch zu konzipieren und präzise in der komplexen 
                                                 
56 Die Ausführungen zu dem genannten pädagogischen Grundproblem wurden auf der Sektionstagung 
Schulpädagogik „Individualisierung von Unterricht. Transformationen - Wirkungen - Reflexionen“ am 29. 




Realisierung in der Unterrichtspraxis beschreiben zu können, ist neben der 
Unterrichtskonzeption auf der Makroebene die Prozessqualität auf der Mikroebene des 
Unterrichts genauer zu betrachten (vgl. Bohl 2010, 20; vgl. Breidenstein 2008; vgl. Lipowsky 
2002; vgl. Hallitzky 2009, 237). 
 
Zur Lösung der genannten theoretischen Herausforderungen der Untersuchung in der 
Auseinandersetzung mit dem Offenen Unterricht stütze ich mich im Folgenden auf das 
dialektische Offenheitsverständnis (Hallitzky 2002) als theoretische Grundlage, weil die 
erweiterte Perspektive des dialektischen Offenheitsverständnisses für die Analyse der 
Prozessqualität auf der Mikroebene des Unterrichts theoretische Ansatzpunkte bietet, die zur 
Untersuchung der Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden im dialektischen 
Interdependenzverhältnis zwischen Selbstbestimmung und Zielorientierung genutzt werden 
können. Zur genaueren Beschreibung der Prozessqualität der Öffnung des Unterrichts bieten 
sich Transparenz, Flexibilität und Dynamik als die unterrichtlichen Merkmalsqualitäten des 
dialektischen Offenheitsverständnisses (vgl. Hallitzky 2010, 147) an, wobei die vorliegende 
Untersuchung den Schwerpunkt auf die Flexibilität mit Bezug auf die Zielorientierung legt.  
Die Forschungsstudie widmet sich der Zielorientierung, weil das Ziel „als Ausgangsgröße und 
Generalprämisse“ (Klingberg 1982, 83) für den gesamten pädagogischen Prozess eine 
determinierende Bedeutung hat. Um die Öffnung des Unterrichts in der Unterrichtspraxis zu 
beschreiben, ist zu klären, wie sich Struktur und Offenheit auf der Mikroebene des 
Unterrichtsprozesses gegenseitig bedingen. Einerseits sind die Lehrerinnen und Lehrer 
aufgrund ihres gesellschaftlich und pädagogisch legitimierten Auftrags (vgl. Klingberg 1990, 
71) auch bei der Öffnung des Unterrichts für die Berücksichtigung der Zielvorgaben 
verantwortlich. Andererseits beeinflusst die Lehrerin bzw. der Lehrer durch Ermöglichung 
von Mitbestimmung im Unterrichtsprozess die Subjektposition der Schülerinnen und Schüler, 
da Mitentscheiden ein typischer Grundzug von Unterricht ist (vgl. Klingberg 1990, 61). Daher 
ist das Verhältnis zwischen der Selbstbestimmung der Lernenden und der Zielorientierung des 
Unterrichts auch als dialektisches Interdependenzverhältnis zu betrachten. Die 
Zielorientierung des Unterrichts ist dabei nicht als einseitige Vorgabe von Lehrerseite aus 
anzusehen, sondern als gemeinsame Zielentwicklung von Lehrenden und Lernenden zu 
definieren (vgl. Klingberg 1982, 150). Diese Sichtweise der gemeinsamen Konstruktion von 
Zielorientierung im Unterricht bestätigt der Lernbegriff des Enaktivismus (vgl. 
Li/Clark/Winchester 2010) aus lernpsychologischer Sicht, indem er bei der Vereinbarung der 
Unterrichtsziele von einem Prozess der Kokonstruktion von Lehrenden und Lernenden 
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ausgeht. Bei diesem Prozess der Kokonstruktion befinden sich die Lehrenden in einer 
wechselseitigen Abhängigkeit von dem gesellschaftlichen Erwartungshorizont und den 
Voraussetzungen der Lernenden. Denn die Lehrenden vertreten einerseits den 
gesellschaftlichen Erwartungshorizont und die Lernenden bringen andererseits ihre 
Bedürfnisse und Voraussetzungen in den Aushandlungsprozess mit ein (vgl. Ebd., 413).  Die 
Lehrkraft führt bei diesem Prozess der Kokonstruktion von Zielorientierung nicht die 
Schülerinnen und Schüler, sondern den Unterrichtsprozess (vgl. Klingberg 1990, 39-45). Die 
Zielorientierung selbst verfolgt dabei das pädagogische Anliegen, die Schülerinnen und 
Schüler durch Lenkung der Lehrkraft zu einer zielgerichteten Selbsttätigkeit im Unterricht zu 
führen (vgl. Klingberg 1982, 315). Es zeigt sich, dass bei der Öffnung von Unterricht das 
Verhältnis zwischen Selbstbestimmung und notwendiger Zielorientierung von der Lehrkraft 
permanent auszubalancieren ist. Auf der Basis der dargestellten und zusammengefassten 
theoretischen Ausgangspunkte stellt sich für die vorliegende Untersuchung die Frage, wie die 
Lehrerinnen und Lehrer diesen Balanceakt zwischen Selbstbestimmung und Zielorientierung 
auf der Mikroebene des Unterrichtsprozesses in der komplexen Unterrichtspraxis realisieren 
und welche Probleme möglicherweise bei der Realisierung dieser komplexen Aufgabe im 
Unterricht auftreten können. Bisher ist die Frage in der didaktischen Forschung ungeklärt, ob 
und wie die Lehrerinnen und Lehrer den Schülerinnen und Schülern im Unterricht die 

















III. Empirische Untersuchung zur Zielorientierung im Spannungsverhältnis von Lenkung und 
Freisetzung 
1.    Forschungsstand: Öffnung des Unterrichts und Zielorientierung 
 
Der Forschungsstand wird differenziert nach der bereits eingeführten begrifflichen 
Unterscheidung zwischen Forschungsergebnissen zum Offenen Unterricht und 
Forschungsergebnissen zur Öffnung von Unterricht. Wird der Begriff des Offenen Unterrichts 
verwendet57, beziehen sich die dargestellten Forschungsergebnisse auf methodische 
Erscheinungsformen auf der Makroebene des Unterrichts, die einen großen Möglichkeitsraum 
für die Selbstbestimmung der Lernenden beinhalten. Wird hingegen der Begriff der Öffnung 
von Unterricht verwendet, beziehen sich die dargestellten Forschungsergebnisse auf 
didaktische Elemente der Öffnung von Unterricht auf der Mikroebene des Unterrichts. Es 
muss darauf hingewiesen werden, dass nicht immer eine eindeutige Differenzierung 
entsprechend dieser Begrifflichkeiten vorgenommen werden kann, da sich Forschungsstudien 
auch der Makroebene und der Mikroebene des Unterrichts widmen. Obwohl die Öffnung des 
Unterrichts auf der Mikroebene den Untersuchungsfokus der Arbeit bildet, müssen die 
Ergebnisse von Forschungsstudien zum Offenen Unterricht auf der Makroebene des 
Unterrichts einbezogen werden, da nur wenige Studien zur Mikroebene des Unterrichts 
vorhanden sind. 
Zunächst wird dargestellt, welche grundlegenden Probleme die Forschung zur Öffnung des 
Unterrichts erschweren und welche Desiderate der Forschungsbereich aufweist. Anhand von 
Forschungsresultaten zum Problem der Passung zwischen dem Lernangebot und den 
heterogenen Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler soll erläutert werden, warum 
flexible Strukturen der Zielorientierung die Prozessqualität der Öffnung des Unterrichts 
erhöhen können. Dazu erfolgt eine Auseinandersetzung mit Befunden zu den Effekten von 
Unterrichtszielen sowie der Zielorientierung und Differenzierung von Zielen im Unterricht. 
Anschließend ist herauszuarbeiten, welche Rolle die Mitbestimmung der Schülerinnen und 
Schüler bei der Öffnung des Unterrichts im Zusammenspiel mit Zielorientierung spielen soll 
und kann. Den Abschluss des Teilkapitels bildet eine zusammenfassende Betrachtung des 
Forschungsstandes zu flexiblen Strukturen der Zielorientierung bei der Öffnung des 
Unterrichts.  
                                                 
57 Für den Begriff des Offenen Unterrichts wird bei einigen Forschungsstudien auch der Begriff der offenen 
Lernformen verwendet, welcher synonym gebraucht werden kann. Wenn das Adjektiv „offen“ genutzt wird, 
bezieht sich die entsprechende Aussage immer auf methodische Erscheinungsformen auf der Makroebene des 
Unterrichts. Im Gegenteil dazu wird das Substantiv „Öffnung“ immer für die Befunde und Aussagen auf der 
Mikroebene des Unterrichts genutzt.  
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Die Probleme und Desiderate der Forschung zur Öffnung des Unterrichts 
Seit den 1970er Jahren wird der Offene Unterricht bzw. die Öffnung des Unterrichts nicht nur 
gefordert, sondern auch erforscht und analysiert (vgl. Textor 2010, 173). Problematisch für 
die Forschung ist die Uneinheitlichkeit in Bezug auf den Begriff bzw. die 
Bestimmungskriterien des Offenen Unterrichts (vgl. Kapitel 2.1; vgl. Bohl 2010, 55; vgl. 
Scheerer-Neumann 1989; vgl. Hanke 2005, 445) was zu vollkommen uneinheitlichen 
Resultaten führt. Für die Rezeption des momentanen Forschungsstandes müssen viele 
einzelne Befunde aus unterschiedlichen Einzelstudien zusammengetragen werden, die 
hinsichtlich der Definition von offenem Unterricht sowie den forschungsmethodischen 
Bedingungen erheblich voneinander abweichen (vgl. Bohl 2004, 31). Meistens untersucht 
Forschung im Themenbereich des Offenen Unterrichts ausschließlich die Makroebene des 
Unterrichts, indem beispielsweise Vergleichsuntersuchungen der Leistungsentwicklung auf 
der unterrichtsmethodischen Ebene zwischen offenen und geschlossenen Unterrichtsformen 
durchgeführt werden (vgl. Hilgendorf 1979; vgl. Petillon/Flor 1995; vgl. Tenberge 2003, 
117/118; vgl. Pauli 2003) oder die Vorkommenshäufigkeit von offenen Unterrichtsformen 
untersucht wird (vgl. Bohl 2000, vgl. Klieme et. al. 2006, vgl. Bohl 2001).  
Mit der Unterrichtsform allein lassen sich aber nur drei Prozent der vorhandenen Leistungs-
unterschiede zwischen den Lernenden erklären (vgl. Hanke/Brockmann/Schwippert 2001; 
vgl. dazu auch Weinert/Helmke 1996 und Moser 1997). Daher fordern Niggli und Kersten 
(1999) die Verbindung der organisatorischen Makroebene mit der für die Unterrichtsqualität 
entscheidenden Mikroebene (vgl. Niggli/Kersten 1999, 288). Didaktische Elemente auf der 
Mikroebene des Unterrichts, die für die Qualität von offenen Lernsituationen maßgeblich 
verantwortlich sind, wurden bisher kaum systematisch untersucht (vgl. Breidenstein 2008, 
114; vgl. Lipowsky 2002, 139; vgl. Bohl 2010, 55; vgl. Einsiedler 2001). Es existieren nur 
wenige Forschungsarbeiten, welche die Praxis der Öffnung des Unterrichts analysieren und 
rekonstruieren (vgl. Breidenstein 2008, 114-119, vgl. Dorow/Breidenstein/Menzel/Rade-
macher 2012, 77; vgl. Hanke 2005, 444). Der Bewegung des Offenen Unterrichts fehlt 
demzufolge eine angemessene Empirie58 (vgl. Schulz 1989; vgl. Brügelmann 1998; vgl. 
Jürgens 2000, 55). Hinzu kommt, dass die meisten vorhandenen Studien im Primarschul-
bereich durchgeführt wurden (vgl. Lähnemann 2012) und nur wenige Untersuchungen im 
Sekundarschulbereich angesiedelt sind.   
                                                 
58 Brügelmann (1998)  kritisiert ebenfalls die Empirielosigkeit im Themenbereich des Offenen Unterrichts. 
Lehrerinnen und Lehrer der Schulpraxis begründen den Einsatz offener Unterrichtsformen vor allem mittels 
normativer Leitgedanken, was nach Brügelmann zu einer Empiriefeindlichkeit im Praxisfeld führt (vgl. Brügel-
mann 1998, 53). Da Unterricht wissenschaftlich begründbar sein soll, ist eine empirische Überprüfung des 
Offenen Unterrichts unbedingt erforderlich.  
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Die Nutzung der Lernangebote: das Problem der Passung zwischen Lernangebot und 
heterogenen Lernvoraussetzungen der Lernenden 
Einige Studien widmen sich dem Problem der Passung zwischen den Lernangeboten in 
offenen Unterrichtssituationen und den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen 
und Schüler, indem sie die Nutzung des Lernangebots untersuchen. Für die Realisierung von 
Flexibilität als Qualitätsmerkmal der Öffnung von Unterricht ist dieses Problem von 
besonderer Relevanz, da diese gerade die Anpassung des Lernangebots an die heterogenen 
Lernausgangslagen der Lernenden ermöglichen soll. In den Publikationen und Konzeptionen 
zur Öffnung des Unterrichts wurde lange vorausgesetzt, dass mit der Durchführung von 
Offenem Unterricht die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 
automatisch berücksichtigt werden, so dass jeder Lernende offene Unterrichtsformen erfolg-
reich nutzen kann. Schon in den 80er Jahren kamen in publizierten Erfahrungsberichten zur 
Freiarbeit erste Zweifel auf, dass gerade leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler mit 
offenen Lernumgebungen überfordert sein können und eine stärkere Strukturierung des 
Lernangebots benötigen (vgl. Wagner 1978, 63). Leistungsschwächere Schülerinnen und 
Schüler arbeiten nach Wagner und Schöll (1992) weniger selbstständig als leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler. Jedoch zeigten leistungsschwächere Lernende ein genauso 
konzentriertes und akzeptables Arbeitsverhalten in offenen Lernsituationen als leistungs-
stärkere Lernende, sobald sie sich für eine Arbeitsaufgabe entschieden hatten (vgl. Lipowsky 
1999b). Das Aufmerksamkeitsverhalten von leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern 
war in Lernsituationen der Freiarbeit sogar höher als in eher direktiven Unterrichtsformen 
(vgl. Laus/Schöll 1995). Dennoch haben leistungsschwache und konzentrationsschwache 
Lernende in der Freiarbeit weniger effektive Lernzeit zur Verfügung (vgl. Laus/Schöll 1995, 
11; vgl. Kammermeyer/Kohlert 2002), wobei vor allem die Auswahl bzw. der Wechsel von 
Arbeitsaufgaben in Orientierungsphasen einen neuralgischen Punkt im Lernprozess bildet, 
weil leistungsschwächere Lernende mehr Zeit zur Orientierung und Entscheidungsfindung 
benötigen (vgl. Lipowsky 1999b, 208-211; vgl. Laus/Schöll 1995, 11-21; vgl. Iyengar/Lepper 
2000, 996). Die verfügbare Lernzeit muss auch in offenen Lernphasen von allen Schülerinnen 
und Schülern zielgerichtet genutzt werden, da sich die aufgabenbezogene und aktive Nutzung 
der Lernzeit auf den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler auswirkt (vgl. Bloom 1976; vgl. 
Weinert/Helmke 1987; vgl. Helmke/Weinert 1997). Konzentrationsschwächere Lernende 
nutzen ihre Nettoarbeitszeit intensiver, wenn die Ziele vorgegeben sind und sie nähere 
Informationen über die Zielerreichung erhalten (vgl. Lipowsky 1999b, 209). Von einer 
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instruktionalen Unterstützung als einem Aspekt von Zielorientierung59 profitieren besonders 
Lernende mit niedrigem Vorwissen und ungünstigen Lernvoraussetzungen (vgl. Stark/Graf/ 
Renkl/Gruber/Mandl 1998; vgl. Möller 2002; vgl. Blumberg/Möller/Hardy 2004). Konzen-
trationsstärkere hingegen arbeiteten mit eigenen Zieldefinitionen und einer selbstständigen 
Konkretisierung der Arbeitsschritte am effektivsten (vgl. Lipowsky 1999b, 209). Eine stärkere 
Strukturierung des Unterrichts ist zwar auch für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler 
hilfreich (vgl. Möller 2002), jedoch finden sie sich auch in Lernumgebungen mit einem 
geringeren Ausmaß an Strukturierung zurecht (vgl. Blumberg/Möller/Hardy 2004). 
Leistungsstärkere Lernende profitieren allerdings weniger von stark strukturierten 
Lernumgebungen als leistungsschwächere Lernende (vgl. Kunter 2006). Angebotene 
Lernhilfen werden sowohl von leistungsstärkeren Lernenden als auch von leistungs-
schwächeren Lernenden in gleicher Intensität genutzt (vgl. Kammermeyer/ Kohlert 2002). 
Häufig bieten aber die angebotenen Arbeitsmaterialien und Arbeitsaufgaben in offenen 
Lernsituationen kein ausreichendes Anregungspotential für Lernende mit günstigen 
Lernausgangslagen (vgl. Lipowsky 2002).  
Huber und Roth (1999) konnten belegen, dass sich Schülerinnen und Schüler in offenen 
Lernsituationen auch in Bezug auf ihre Gewissheitsorientierung bzw. ihre Ungewissheits-
orientierung voneinander unterscheiden. Ungewissheitsorientierte Lernende verhalten sich in 
offenen Lernsituationen meist defensiv und wählen dementsprechend eher leichte Arbeits-
aufgaben, weil sie aufgrund einer geringeren Ambiguitätstoleranz offene Lernsituationen eher 
als Situationen der Unsicherheit wahrnehmen (vgl. Hartinger/Hawelka 2005). Gewissheits-
orientierte Lernende dagegen suchen gezielt nach einer Herausforderung (vgl. Huber/Roth 
1999; vgl. auch Bohl 2010, 78).  
Zusammenfassend kann zur Nutzung von offenen Lernumgebungen konstatiert werden, dass 
„Schülerinnen und Schüler abhängig von fachlichen und methodischen Kompetenzen sowie 
sozial-emotionalen Persönlichkeitsmerkmalen mit Freiheitsspielräumen im Unterricht unter-
schiedlich gut“ (Hallitzky 2010, 143) zurechtkommen. „Leistungsschwächere bzw. konzen-
trationsschwächere bzw. ungewissheitsorientierte Lernende können ein hohes Maß an 
Offenheit weniger gezielt nutzen, um ihre Lerndefizite zu verbessern, sie benötigen mehr 
Strukturierung, Unterstützung und individuelle Begleitung“ (Bohl 2010, 78; vgl. auch 
Lipowsky 2002, 137). Besonders die eigenständige Auswahl von Aufgaben scheint Lernende 
mit ungünstigen Lernausgangslagen zu überfordern. Haben diese Schülerinnen und Schüler 
                                                 
59 Instruktionale Unterstützung im Unterricht durch die Lehrerin bzw. den Lehrerin kann als ein Element von 
Zielorientierung betrachtet werden. Folgt man der Definition von Zielorientierung nach Dietz (vgl. 1969, 52), 
kann instruktionale Unterstützung zu den direkt zielbildenden Faktoren zugeordnet werden. 
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sich für eine Aufgabe entschieden, können sie Offenen Unterricht in gleicher Weise nutzen 
wie leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler (vgl. Bohl 2010, 78). Die Befunde zeigen, 
dass die Öffnung von Unterricht nach den heterogenen Lernausgangslagen der Lernenden 
differenziert werden muss (vgl. Bohl 2010, 78), um eine Passung des Lernangebots an die 
heterogenen Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler zu ermöglichen. Flexibilität als 
Qualitätsmerkmal der Öffnung von Unterricht kann möglicherweise in der Balance von 
Selbstbestimmung der Lernenden und der notwendigen Zielorientierung im Unterricht einen 
Beitrag zur Passung des Lernangebots an die unterschiedlichen Lernausgangslagen der 
Lernenden leisten. 
 
Die Forschungsergebnisse zu den Effekten von Unterrichtszielen und zur Zielorientierung im 
Unterricht 
Die Vorteile von Zielen im Unterricht konnten in zahlreichen Untersuchungen belegt werden 
(vgl. u.a. Klauer 1984; vgl. Reezigt/Guldemond/Creemers 1999; vgl. Schank/Bermann/Mac-
pherson 1999). Unterrichtsziele lenken die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler 
und verringern damit die kognitive Überlastung in der Unterrichtssituation (vgl. Klauer 1984). 
Sie verdeutlichen den Lernenden außerdem die Relevanz der Unterrichtsinhalte (vgl. 
Gage/Berliner 1979). In der Unterrichtspraxis verwenden Lehrerinnen und Lehrer nur sehr 
wenig Zeit für die Explikation von Zielen im Unterricht (vgl. Dalehefte 2006, 29). Für das 
Fach Physik ist belegt, dass lediglich 30 Sekunden zur Zielexplikation im Unterricht 
verwendet werden (vgl. Dalehefte 2001; Seidel 2003). Zielorientierung als strukturierender 
Faktor des Unterrichts (vgl. Meyer 2004, 25-38) erschöpft sich jedoch nicht in der 
Transparenz von Unterrichtszielen bzw. der Nennung von Anforderungen des Unterrichts. 
Die Qualität der Zielorientierung wird als entscheidend für die Unterrichtsqualität (vgl. 
Dalehefte 2006, 30) angesehen. Sowohl bei Unterrichtsformen, welche eher der direkten 
Instruktion zugeordnet werden können, als auch bei schülerzentrierten Unterrichtsformen ist 
Zielorientierung von essentieller Bedeutung (vgl. Müllener-Malina/Leonhardt 2000). 
Zielorientierung im Unterricht bewirkt eine kognitive Entlastung bei den Schülerinnen und 
Schülern, da sie die Konzentration derselben auf relevante Informationen zur Zielerreichung 
fokussiert (vgl. Sweller/van Merrienboer/ Paas 1998). Weiterhin unterstützt Zielorientierung 
metakognitive Prozesse im Unterricht (vgl. Houghton 2002; Moss/Brookhart/Long 2011; 
Rose/Fletcher/Goodwin 1999) und hat einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung 
der Lernenden (vgl. Brophy/Good 1986; vgl. Fraser et. al 1987; vgl. Helmke/Weinert 1997; 
vgl. Herweg 2008). Die Schülerinnen und Schüler selbst wünschen sich nach Lähnemann 
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(2012) auch in offenen Unterrichtssituationen eine Zielorientierung, da sie das Lernen sonst 
als sinnlos empfinden. 
Im Unterricht ist Lernen dann besonders bedeutungsvoll, wenn eigene Lernziele durch die 
Schülerinnen und Schüler realisiert werden können (vgl. Bolhuis 2003; vgl. Deci/Ryan 1993). 
Lernende einer Klasse weisen jedoch unterschiedliche Lernausgangslagen auf, welche sie mit 
in den Unterricht bringen (vgl. Prenzel 1995). Schülerinnen und Schüler entwickeln aufgrund 
von differenten persönlichen Erwartungshaltungen eigene Lernziele für den Unterricht (vgl. 
Herweg 2008, 19). Oft entsprechen die im Unterricht gesetzten Ziele der Lehrerin bzw. des 
Lehrers nicht den Erwartungen der Lernenden (vgl. Bolhuis 2003). Bei Nichtvereinbarkeit der 
Lerninhalte mit eigenen Zielsetzungen der Lernenden kann die Motivation der Lernenden in 
der Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand sinken (vgl. Prenzel 1997). Wenn der 
Unterricht hingegen eine Vereinbarung der Erwartungen und Ziele der Lernenden mit den 
Zielvorgaben des Unterrichts ermöglicht, „kann angenommen werden, dass sich dies positiv 
auf das Lernen auswirkt“ (Herweg 2008, 19). Das Gefühl, eigene Lernziele im Unterricht 
realisieren zu können, führt zu einer stärkeren Interessenentwicklung für den Unterrichts-
gegenstand (vgl. Krapp 1992). Huf (2006) untersuchte in einer Beobachtungsstudie 
vergleichend das Schülerverhalten in einer Tagesplanarbeit mit von den Lernenden 
selbstbestimmten Zielen und in einer Wochenplanarbeit mit von den Lehrenden bestimmten 
Pflicht- und Wahlaufgaben. Hinsichtlich der Lernbereitschaft zeigte sich, dass die Lernenden, 
welche bei der Tagesplanarbeit mitbestimmen konnten, ehrgeizig auf die Erfüllung ihrer 
selbstgesetzten Ziele hinarbeiteten (vgl. Huf 2006, 220). Bei der vorgegebenen Wochen-
planarbeit hingegen verlagerte sich der Schwerpunkt von der Auseinandersetzung mit dem 
Lerninhalt hin zur reinen Erfüllung der vorgeschriebenen Pensen und zur Verwaltung der 
Arbeitsmaterialien (vgl. Huf/Breidenstein 2009, 23; vgl. Wiesemann 2007).  
Aufgrund der Notwendigkeit der Anpassung der Lernziele an die heterogenen Lernausgangs-
lagen der Schülerinnen und Schüler ist anzunehmen, dass eine unterrichtsqualitätssteigernde 
Zielorientierung an die differenten Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler angepasst 
werden muss. Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die bisherige Forschung zur Ziel-
orientierung den Aspekt der Differenzierung entsprechend der unterschiedlichen Lernaus-
gangslagen der Schülerinnen und Schüler vernachlässigt. 
 
Der Forschungsstand zur inneren Differenzierung im Unterricht 
Durch das Konzept der inneren Differenzierung im Unterricht können nach Holzbrecher (vgl. 
2008) Lehrerinnen und Lehrer den heterogenen Lernausgangslagen der Schülerinnen und 
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Schüler optimal gerecht werden. Als Qualitätskriterium von gutem Unterricht weist innere 
Differenzierung einen hohen Rang auf (vgl. Pietsch 2010; vgl. Meyer 2004; vgl. Helmke 
2009). „Innerhalb eines offenen Lernarrangements sind Differenzierungsmaßnahmen 
notwendig, die nicht nur durch freie Wahl festgelegt werden, sondern nach einer 
differenzierten Diagnose der Lehrkräfte durchaus auch angeleitet und zielgerichtet für 
bestimmte Schülerinnen und Schüler eingesetzt werden“ (Bohl 2004, 34). Der positive 
Zusammenhang zwischen Maßnahmen der inneren Differenzierung und Fachleistungen der 
Schülerinnen und Schüler gilt als belegt (vgl. Bohl 2004, 34; vgl. Lou et al. 1996; vgl. 
Puzio/Colby 2010). Schülerinnen und Schüler profitieren unabhängig vom eigenen 
Leistungsniveau von binnendifferenziertem Unterricht (vgl. Lou 1996, 442f./ 445). Außerdem 
konnten bei den Schülerinnen und Schülern im binnendifferenzierten Unterricht neben einem 
höheren allgemeinen Selbstkonzept auch eine gesteigerte positive Einstellung zum 
Unterrichtsfach, zu den Lehrkräften und zur Schule festgestellt werden (vgl. Lou et. al 1996). 
Die Forschungsergebnisse der Neurowissenschaften bestätigen ebenfalls die Notwendigkeit 
der inneren Differenzierung (vgl. Herrmann 2010, 155). Wissen wird in den Köpfen der 
Schülerinnen und Schüler entsprechend ihrer unterschiedlichen Lernausgangslagen 
individuell erzeugt. Diese Differenzen versucht innere Differenzierung im schulischen 
Unterricht produktiv zu machen (vgl. Herrmann 2010, 154).  
Für den in der vorliegenden Arbeit untersuchten Deutschunterricht wird Differenzierung 
meist gefordert (vgl. z.B. Baurmann 1991), obwohl die fachdidaktischen Publikationen das 
Thema nur zögerlich aufgreifen (vgl. von Brand 2012, 37). Die didaktische Differenzierung 
im Deutschunterricht umfasst nach von Brand (2012) neben der Differenzierung der Inhalte 
und Arbeitsaufträge auch die Differenzierung der Ziele des Unterrichts. Die Differenzierung 
von Arbeitsaufträgen im Deutschunterricht ist meist das konkrete Resultat einer 
Zieldifferenzierung des Unterrichts (vgl. von Brand 2012, 41). Dabei bestimmt „die Offenheit 
des erwarteten Lernergebnisses (richtige Lösung/ mögliche Szenisches[sic] Interpretation) 
zugleich auch den Grad der Individualisierung/Differenzierung“ (von Brandt 2012, 43) des 
Unterrichts.  
Die Schulpraxis ist nach den Erkenntnissen der Unterrichtsforschung jedoch von einer 
häufigen Umsetzung der inneren Differenzierung weit entfernt (vgl. Altrichter et. al. 2009; 
vgl. Freistaat Sachsen 2008, 85; vgl. Zagora 2002, 128). Lehrkräfte halten individuelle 
Förderung zwar einerseits für ein bedeutendes Ziel, sehen sie aber anderseits als in der 
Unterrichtspraxis kaum realisierbar an (vgl. Solzbacher 2008, 38; vgl. Hallitzky/Marchand/ 
von Hermanni 2013, 13-16). Differenzierung wird von den meisten Lehrkräften nur 
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gelegentlich im Unterricht vorgenommen (vgl. Kunze/Solzbacher 2006; vgl. Solzbacher 2008, 
40), nur 19 % der Lehrerinnen und Lehrer führen sie nach einer Onlinebefragung regelmäßig 
durch (vgl. Solzbacher 2010, 32).60 In einer Videostudie im Sekundarschulbereich konnte 
Richey (2010) feststellen, dass Lehrerinnen und Lehrer innere Differenzierung am häufigsten 
über offene Aufgabenstellungen umsetzen. Interessant ist der Befund, dass eine Differenz-
ierung in Bezug auf Aufgabenumfang, Aufgabenschwierigkeit sowie Zusatzaufgaben selten 
oder nie beobachtet werden konnte (vgl. Richey 2010, 66ff.). „Inwiefern 
Differenzierungsmaßnahmen in den realen Mikroprozessen des Unterrichts (z.B. Aufgaben) 
realisiert werden, kann derzeit nicht umfassend geklärt werden“ (Bohl/Batzel/Richey 2012, 
54), was weitere Forschungsstudien erforderlich macht (vgl. Bohl/Batzel/Richey 2012, 61). 
Die Befunde zur Zielorientierung und zur inneren Differenzierung im Unterricht zeigen die 
hohe Relevanz der beiden Aspekte für die Unterrichtsqualität, so dass angenommen werden 
kann, dass diese beiden Qualitätsmerkmale auch für die Öffnung des Unterrichts eine 
bedeutende Rolle spielen. Flexibilität als Qualitätsmerkmal der Öffnung von Unterricht 
ermöglicht zugleich die Realisierung von zielorientierten Lernangeboten in Verbindung mit 
einer Differenzierung des Lernangebots auf die heterogenen Lernausgangslagen der 
Schülerinnen und Schüler. Es stellt sich nun die Frage, welche Rolle die Selbstbestimmung 
der Lernenden in diesem Zusammenhang spielt.   
 
Die Rolle der Mitbestimmung der Lernenden bei der Öffnung des Unterrichts 
Als zentrales Ziel der Öffnung von Unterricht kann die Selbstbestimmung der Lernenden 
angeführt werden (vgl. Kapitel 3.3), so dass einige Studien die Verbindung zwischen der 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan (1993) und der Öffnung von 
Unterricht näher untersuchen. Tenberge (2003) konnte zeigen, dass eine stärkere Förderung 
des Interesses der Schülerinnen und Schüler in einem Unterricht mit mehr 
Selbststeuerungsmöglichkeiten für die Lernenden festzustellen ist. Hartinger (2006) stellte 
fest, dass nur über das Selbstbestimmungsempfinden der Lernenden ein indirekter 
Zusammenhang zwischen Offenem Unterricht und dem Interesse der Schülerinnen und 
Schüler am Unterricht besteht (vgl. Hartinger 2006). Eine stärkere Öffnung des Unterrichts 
führt zu mehr Selbstbestimmungsempfinden auf Seiten der Schülerinnen und Schüler und dies 
                                                 
60 Als Hauptursachen für die mangelnde Umsetzung von Binnendifferenzierung sehen die Lehrerinnen und 
Lehrer die nicht vorhandene Akzeptanz durch die Lernenden (vgl. Solzbacher 2010, 34) sowie eine Fülle 
erschwerender Rahmenbedingungen der Institution Schule (vgl. Brügelmann 2002, 39). Auch das verinnerlichte 
Ideal der Homogenisierung kann bei vielen Lehrkräften als eine mögliche Ursache der stiefmütterlichen 
Umsetzung von Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis angeführt werden (vgl. Tillmann/Wischer 2006, 
44; vgl. Lehberger/Sandfuchs 2008). 
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dann  zu einem erhöhten Interesse am Unterricht. Schülerinnen und Schüler, die sich weniger 
kompetent fühlten, wiesen trotz vorhandener Freiheitsspielräume im Unterricht ein negatives 
Selbstbestimmungsempfinden auf und entwickelten wenig Interesse (vgl. Hartinger 2006; vgl. 
auch Bohl 2010, 71). Allerdings fühlen sich Lernende in offenen Unterrichtsformen nach der 
Studie von Pauli (vgl. 2003) wohler als in direktiven Unterrichtsformen (vgl. Pauli 2003), so 
dass ein Einfluss der Eröffnung von Entscheidungsspielräumen im Unterricht auf das 
Wohlbefinden der Schülerinnen und Schüler vermutet werden kann. 
In der Unterrichtspraxis scheinen die Schülerinnen und Schülern jedoch nur wenig Mitbe-
stimmungsmöglichkeiten im Unterricht zu haben (vgl. Helsper 2006, 321/322; vgl. Otto 2005; 
Krüger 2002; vgl. Randoll 1997). Einige Lehrerinnen und Lehrer lehnen Mitbestimmung von 
Schülerinnen und Schülern im Unterricht als uneinlösbare und überzogene Forderung der 
pädagogischen Theorie ab (vgl. Keuffer 1996, 167) oder können sie sich eher bei 
Entscheidungen im Schulleben vorstellen als im Unterricht selbst (vgl. Eder 1998). Die 
Schülerinnen und Schüler wünschen sich jedoch Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht 
(vgl. Otto 2005). Kurth-Buchholz konnte bei Untersuchungen an Gymnasien zeigen, dass 
über 80 % der befragten Lernenden den Wunsch nach unterrichtlicher Mitbestimmung 
bekunden (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 248). Die Schülerinnen und Schüler wollen in der 
Unterrichtsorganisation, bei den Unterrichtsinhalten und Unterrichtsmethoden sowie bei der 
Bewertung von Leistungen im Unterricht stärker mitbestimmen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 
213). Die Lernenden wollen außerdem innerhalb des Unterrichts gern öfter aus einem 
vorgegebenen inhaltlichen Rahmen auswählen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 248). Die 
Lernenden formulieren bescheidene Ansprüche an Mitbestimmungsmöglichkeiten im 
Unterricht, da ihre Wünsche die institutionellen Grenzen von Mitbestimmung in der Schule zu 
berücksichtigen scheinen und eine Verträglichkeit mit zentralen schulischen Vorgaben 
beinhalten (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 249). „Vielmehr wünschen sie die Fähigkeit des 
Lehrers, auf etwaige Schülerinteressen - bei schon bestehender Unterrichtsplanung - flexibel 
eingehen zu können“ (Kurth-Buchholz 2011, 213). Die Lernenden erkennen das Problem von 
Lehrerinnen und Lehrern, denen „durch ihren schulischen Auftrag, die institutionelle 
Rahmung und nicht zuletzt das strukturelle Spannungsverhältnis von Autonomie und Zwang 
ohne Zweifel auch Grenzen im Handeln gesetzt sind“ (Schubarth/Speck 2008, 972f.).  
Diese Widerspruchskonstellation von Einforderung der Mitbestimmung und Zwangsrahm-
ungen der Institution Schule verdeutlichen die qualitativen Rekonstruktionen von Helsper, der 
„das Fragile der Schülerpartizipation“ aufzeigt und sich damit vor allem den Problemen bei 
der Realisierung von Mitbestimmungsmöglichkeiten zuwendet (vgl. Helsper 2001; vgl. 
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Helsper 2006)61. Aus seiner Analyse generiert er neun partizipative Sinnmuster der 
Schülerpartizipation (vgl. Helsper 2006, 336-338), welche die Mitbestimmung der Lernenden 
als ambivalent und anfällig für das Scheitern beschreiben (vgl. dazu auch: Kade 1997; vgl. 
Kade 2004). Das Scheitern von Mitbestimmung wird von Helsper (2006) mit der 
grundlegenden Strukturproblematik schulischen Handelns begründet, da „alle schulischen 
Ansprüche an die selbsttätige Partizipation der Schüler immer von Heteronomie gerahmt“ 
(Helsper 2006, 338; vgl. auch Oevermann 1996; vgl. Oevermann 2002) sind.  
Die erläuterten Befunde zeigen die bedeutende Rolle der Selbstbestimmung der Lernenden 
bei der flexiblen Zielorientierung bei der Öffnung des Unterrichts. Möglichkeiten der 
Selbstbestimmung im Unterricht fördern das Interesse der Lernenden indirekt über ein 
höheres Selbstbestimmungsempfinden der Lernenden. Schülerinnen und Schüler wünschen 
sich ein flexibles Lehrerhandeln im Unterricht (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 213), welches 
innerhalb einer von Lehrerinnen und Lehrern initiierten Rahmenstruktur des Unterrichts 
Entscheidungsspielräume für die Schülerinnen und Schüler schafft. Bei der Untersuchung von 
flexiblen Strukturen der Zielorientierung muss auch die Frage beachtet werden, ob 
Realisierungsprobleme und Inkonsistenzen im Hinblick auf die Mitbestimmung der 
Lernenden (vgl. Helsper 2006) zu finden sind.  
 
Zusammenfassung des Forschungsstandes: Öffnung des Unterrichts und Zielorientierung 
Obwohl die Ergebnisse der Unterrichtsqualitätsforschung für die Weiterentwicklung der 
Öffnung des Unterrichts als bedeutend angesehen werden (vgl. Bohl 2004, 32), wurde die 
Unterrichtsqualität offener Lernformen bisher kaum auf der Mikroebene erforscht. Es konnte 
anhand der Forschungslage zu Zielorientierung und innerer Differenzierung gezeigt werden, 
dass die alltägliche Praxis der Öffnung des Unterrichts auf der Mikroebene mit den bisherigen 
Forschungsergebnissen nicht rekonstruierbar ist (vgl. Breidenstein 2008, 114, vgl. 
Martschinke 2007, 426). Zielorientierung gilt zwar als wichtiges Qualitätsmerkmal von 
Unterricht (vgl. Dalehefte 2006, 28), sie ist aber in ihrer ganzen Komplexität (vgl. Herweg 
2008, 50) speziell bei der Öffnung von Unterricht auf der Mikroebene prozessualer Aspekte 
(vgl. Breidenstein 2008; vgl. Dalehefte 2006, 33) kaum untersucht. Es bleibt ungeklärt, was 
                                                 
61 Auch Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 211) konnte in ihren Untersuchungen Fälle von Scheinmitbestimmung im 
Unterricht feststellen, bei denen zunächst ein Möglichkeitsraum für Mitbestimmung beim Unterrichtsinhalt 
eröffnet wird, den die Schülerinnen und Schüler auch nutzen. Dann jedoch übergeht die Lehrerin bzw. der 
Lehrer die Entscheidung der Lernenden, die er zuvor ermöglicht hat. Schülerinnen und Schüler machen die 
Erfahrung, dass Mitbestimmung keinen Sinn macht und nur purer Zeitvertreib ist. Wenn die Lernenden oft 
derartige Erfahrungen im Schulalltag machen, kann eine kritische Haltung gegenüber Mitbestimmungsmöglich-
keiten bei den Lernenden entstehen. 
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tatsächlich stattfindet und welche praktischen Probleme dabei auftreten (vgl. Breidenstein 
2008, 114). Außerdem bleibt die Frage unbeantwortet, welche Entscheidungsspielräume die 
Schülerinnen und Schüler bei der Öffnung des Unterrichts tatsächlich haben (vgl. 
Breidenstein 2008, 114). Für die Qualität der Öffnung des Unterrichts sind Faktoren auf der 
Mikroebene des Unterrichtsprozesses verantwortlich, die noch keiner systematischen 
Untersuchung unterzogen wurden (vgl. Lipowsky 2002, 139). Erste qualitative Studien, die 
das Innenleben des offenen Unterrichts analysieren, rücken die Perspektive der Lernenden in 
den Vordergrund der Betrachtung, wobei die meisten Untersuchungen im Grundschulbereich 
angesiedelt sind (vgl. Beck/Scholz 1995a; Naujok 2000; Panagiotopoulou 2003; Krammling-
Jöhrens 2004; Huf 2006; Wiesemann 2007) und nur wenige Studien den 
Sekundarschulbereich untersuchen (vgl. Huf/Breidenstein 2009). Für die Weiterentwicklung 
der Öffnung des Unterrichts kann die Beobachtung und Analyse der Mikroebene des 
Unterrichts eine neue Perspektive eröffnen, die sich auf Praktiken, Routinen und aufeinander 
abgestimmte Verhaltensmuster konzentriert, die den Unterrichtsalltag der Öffnung von 
Unterricht konstituieren (vgl. Breidenstein 2008, 118). Dabei sollte nicht nur die 
Lernerperspektive berücksichtigt, sondern auch die Perspektive der Lehrenden näher 
untersucht werden, zu der bisher kaum Forschungsstudien existieren. „Aus der Verschiebung 
der Balance zwischen Entscheidungen der Lernenden und Entscheidungen der Lehrenden 
ergeben“ (Breidenstein 2008, 119) sich bei der Öffnung von Unterricht spezifische 
Handlungsprobleme der Lehrerinnen und Lehrer, die einer Reflexion unterzogen werden 
müssen. Die Öffnung von Unterricht erfolgt stets durch die Lehrerinnen und Lehrer, so dass 
die Entscheidungsfreiheit der Lernenden immer didaktisch vorstrukturiert und reguliert ist 
(vgl. Breidenstein 2008, 119). Die Angebotsseite der Öffnung von Unterricht auf der 
Mikroebene aus der Lehrerperspektive ist aber in der Forschung bisher kaum beachtet 
worden. Die dargestellten und erläuterten Befunde zur Nutzung von Lernangeboten durch die 
Schülerinnen und Schüler sowie zur inneren Differenzierung des Unterrichts verdeutlichen, 
dass die Öffnung des Unterrichts nach den heterogenen Lernausgangslagen der Lernenden 
differenziert werden muss. Auch die Bedeutung von Zielorientierung für die Öffnung des 
Unterrichts konnte anhand des Forschungsstandes belegt werden. Die bisherige Forschung 
vernachlässigt jedoch den Aspekt der Differenzierung der Zielorientierung bei der Öffnung 
des Unterrichts. Es ist zu vermuten, dass Flexibilität die Anpassung eines differenzierten 
Lernangebots an die heterogenen Lernausgangslagen der Lernenden in der Balance zwischen 
Selbstbestimmung und notwendiger Zielorientierung ermöglichen kann. Bei der Analyse von 
Zielorientierung bei der Öffnung von Unterricht auf der Mikroebene des Unterrichts spielt das 
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didaktische Grundproblem des dialektischen Spannungsfeldes zwischen Lenkung und 
Freisetzung im Unterricht eine bedeutende Rolle für die Frage nach den tatsächlich gewährten 
Entscheidungsspielräumen der Lernenden. Diese Frage soll aus der Perspektive der 
Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht näher untersucht werden.  In der vorliegenden 
Dissertationsschrift soll anhand einer mikroperspektivischen Analyse unterschiedlicher 
Ebenen, Formen und Passungsbemühungen die Realisierung flexibler Strukturen der 
Zielorientierung in diesem dialektischen Spannungsfeld durch die Lehrkräfte in der 





























2. Ziel und Fragestellungen 
 
Im Folgenden sollen die Zielstellung und die konkreten Fragestellungen dargestellt und 
erläutert werden, welche die vorliegende Untersuchung verfolgt. Die Dissertation setzt sich 
das Ziel, die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden auf der Mikroebene des 
Unterrichts im Spannungsfeld zwischen Lenkung und Freisetzung zu untersuchen. Die 
theoretische Grundlage für die Untersuchung der Interaktionen zwischen Lehrenden und 
Lernenden auf der Mikroebene des Unterrichts im dialektischen Interdependenzverhältnis 
zwischen Selbstbestimmung und Zielorientierung bildet das dialektische 
Offenheitsverständnis (Hallitzky 2002), bei dem die empirische Prüfung der 
Ausdifferenzierung des Offenheitsverständnisses noch aussteht. Die Dissertation will einen 
Beitrag zur empirisch gesättigten Ausdifferenzierung des theoretischen Verständnisses von 
Offenheit in Bezug auf Flexibilität der Zielorientierung leisten und damit das Konzept 
ergiebiger und handhabbarer für die Unterrichtsanalyse machen. Es soll versucht werden, die 
Öffnung des Unterrichts in Bezug auf die Zielorientierung in der komplexen Realisierung in 
der Unterrichtspraxis präziser beschreiben zu können. Bei der Flexibilität als 
Qualitätsmerkmal der Öffnung von Unterricht wird der Schwerpunkt der Analyse auf den 
Umgang der Lehrerinnen und Lehrer mit Zielen im Unterricht gelegt, wobei die Aushandlung 
von Zielen zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und Schülern einbezogen 
wird. Aus der theoretischen Auseinandersetzung ergeben sich folgende Hauptfragestellungen 
und dazugehörige Teilfragestellungen der Dissertation: 
 
Hauptfragestellungen: 
1. Nehmen Lehrerinnen und Lehrer in der Unterrichtspraxis Zielbestimmungen62 flexibel vor 
und wie tarieren sie das Spannungsfeld von Selbstbestimmung und notwendiger 
Zielorientierung dabei aus?  
 
2. Welche Strategien der gemeinsamen Konstruktion von Zielorientierung zwischen 




                                                 
62 Zur Differenzierung und Definition der Begriffe Zielorientierung und Zielbestimmung vgl. in dieser 




1. Welche Mitbestimmungsmöglichkeiten werden den Schülerinnen und Schülern bei der 
Konstruktion der Zielorientierung im Unterricht tatsächlich eingeräumt? Wie eröffnen 
Lehrerinnen und Lehrer ihren Schülerinnen und Schülern Mitbestimmungsmöglichkeiten bei 
der Konstruktion der Zielorientierung im Unterricht? 
 
2. Wie nehmen die Lehrkräfte eine Differenzierung der Zielbestimmungen im Unterricht vor? 
Adressieren die Lehrkräfte die Zielbestimmungen an die gesamte Klasse oder wird auch eine 
Differenzierung auf einzelne Lernergruppen oder einzelne Lerner vorgenommen? 
 
3. Welche Realisierungsprobleme und Inkonsistenzen ergeben sich bei der gemeinsamen 
Konstruktion von Zielorientierung zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und 
Schülern in der Unterrichtspraxis? Wie gehen die Lehrkräfte mit auftretenden praktischen 
Problemen bei der gemeinsamen Konstruktion von Zielorientierung im Unterricht um? 
 
4. Wie begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen bzw. den 
Konstruktionsprozess der Zielorientierung gegenüber den Schülerinnen und Schülern? 
 
5. Welche Muster im Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht sind 
erkennbar?  
 
6. Wie kann die Öffnung von Unterricht in Bezug auf eine flexible Zielorientierung in der 














3.   Methode 
3.1 Erhebungsmethode: Videographie als Methode zur Untersuchung von Unterricht  
 
Für die vorliegende Studie wurde die Videographie als Erhebungsmethode zur 
Datengewinnung genutzt. Im folgenden Abschnitt sollen nach der Diskussion der Vorteile 
und Nachteile von videographischen Datenerhebungen auch die sich daraus ergebenden 
Besonderheiten im Forschungsprozess diskutiert werden. Außerdem werden die 
Vorbereitung, die Durchführung und die Nachbereitung der videographischen 
Datenerhebungen dargestellt und diskutiert.63 
In der erziehungswissenschaftlichen Forschung nutzen Studien zunehmend videogestützte 
Datenerhebungen. Dabei haben sich nach Dinkelaker und Herrle (2009) drei unterschiedliche 
Zugänge herausgebildet: „die erziehungswissenschaftliche Filmanalyse, die videogestützte 
Unterrichtsqualitätsforschung und die erziehungswissenschaftliche Videographie“ 
(Dinkelaker/Herrle 2009, 9). Bei der erziehungswissenschaftlichen Filmanalyse ist das Video 
selbst der Gegenstand der Untersuchung, wobei der Fokus auf dem pädagogischen Wissen 
liegt, „das bei seiner Produktion, Distribution und projektorientierten Rezeption zum Einsatz 
kommt“ (Dinkelaker/Herrle 2009, 10; vgl. dazu auch Kuchenbuch 2005).64 Die videogestützte 
Unterrichtsqualitätsforschung hingegen überführt Videodaten in Zahlenwerte, um mit den 
quantitativen Daten die Effektstärke bestimmter Unterrichtsmerkmale auf Lehr- und 
Lernprozesse zu prüfen (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 10).65 Die erziehungswissenschaftliche 
Videographie als dritter Zugang zu Videodaten verfolgt das Ziel, die Interaktionen in Lehr- 
und Lernprozessen möglichst eng an den Videodaten zu analysieren, um die komplexen 
Prozesse und Muster des Geschehens theoretisch zu rekonstruieren. Bei der Rekonstruktion 
der Handlungs- und Interaktionsmuster erforscht die erziehungswissenschaftliche 
Videographie auch den zugrundeliegenden Sinn des Geschehens. Das methodische Vorgehen 
der vorliegenden Dissertationsschrift kann in die erziehungswissenschaftliche Videographie 
eingeordnet werden, da die Untersuchung das Ziel „der qualitativ-kontextualisierenden 
Exploration struktureller Zusammenhänge“ (Dinkelaker/Herrle 2009, 11) der Interaktionen 
von Unterricht verfolgt.  
                                                 
63 Detaillierte Informationen zu videographischen Datenerhebungen finden sich zusammengefasst auch in der 
erstellten Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen 
Datenerhebungen im Anhang S.279-283.  
64 Bei der erziehungswissenschaftlichen Filmanalyse wird zur Datenanalyse häufig auf die Dokumentarische 
Methode zurückgegriffen. Zur dokumentarischen Methode vgl. Bohnsack (2001). Die Studie von Hampl (2010) 
untersucht beispielsweise eine TV-Sendung mit der dokumentarischen Methode von Bohnsack.  
65 Zur aktuellen Diskussion um die videogestützte Unterrichtsqualitätsforschung vgl. auch Aufschnaiter/Welzel 
2001; Pauli/ Reusser 2006; Prenzel u.a. 2001. 
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Die Dissertation setzt sich das Ziel, die Aushandlung von Zielen zwischen Lehrerinnen und 
Lehrern und Schülerinnen und Schülern in ihrer komplexen Realisierung im 
Unterrichtsgeschehen zu untersuchen. Dabei sind die Interaktionsprozesse im Hinblick auf die 
Differenzierung der Zielorientierung, die Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schülerinnen 
und Schüler bei der Zielbestimmung sowie auftretender Realisierungsprobleme und 
Inkonsistenzen zu erfassen. Dafür müssen sowohl Handlungen der Beteiligten als auch 
visuelle Äußerungen, sowie auditive Äußerungen zugänglich gemacht werden.    
Videoaufnahmen als Datengrundlage zur Untersuchung von Unterricht können Hörbares und 
Sichtbares konservieren und damit das komplexe Zusammenspiel von auditiver und visueller 
Wahrnehmungsebene bei Interaktionen erfassen, wie es für die vorliegende Fragstellung 
erforderlich ist. Im Vergleich zu Videoaufnahmen ermöglichen Tonbandmitschnitte nur die 
Dokumentation der auditiven Wahrnehmungsebene (Dinkelaker/Herrle 2009, 14). Eine 
Beantwortung der Fragestellungen der Untersuchung wäre daher allein mit 
Tonbandaufnahmen nicht möglich. Die teilnehmende Beobachtung (vgl. Beck/Scholz 1995b) 
als weitere Alternative der Datenerhebung ermöglicht zwar einen umfänglichen „Zugang zur 
Interaktion auf der Basis aller Sinne“ (Dinkelaker/Herrle 2009, 15), wobei aber die in den 
Protokollen festgehaltenen Daten die Interaktion nicht mehr exakt abbilden, sondern bereits 
eine Interpretation durch den beobachtenden Forscher darstellen. Aufgrund der Komplexität 
der Unterrichtssituation ist die alleinige Nutzung der teilnehmenden Beobachtung zur 
Beschreibung der Interaktionen auf der Mikroebene des Unterrichts nicht ausreichend. 
Befragungen von Lehrenden und Lernenden als weitere Variante einer Datenerhebung weisen 
wiederum das Problem auf, dass sie nur einen Ausschnitt des Interaktionsgeschehens 
thematisieren und außerdem die Beschränkung auf die Perspektive der Befragten 
Einschränkungen der Datenqualität mit sich bringt (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 16; vgl. dazu 
auch Friebertshäuser 1997; vgl. Hopf 2000). Zur Untersuchung von Interaktionen in ihrer 
ganzen Komplexität und Detailliertheit scheinen Videoaufzeichnungen das geeignetste 
Erhebungsinstrumentarium zu sein, da sie es ermöglichen, „die für Interaktion konstitutive 
Komplexität der nacheinander stattfindenden Gleichzeitigkeit unterschiedlichster visueller 
und auditiver Äußerungen und Ereignisse in phänomenhomologer Weise zugänglich zu 
machen“ (Dinkelaker/Herrle 2009, 15). Videoaufnahmen können das Interaktionsgeschehen 
konservieren, was eine enorme Steigerung der Beobachtungsmöglichkeiten durch einen 
beliebig oft wiederholbaren Zugang durch beliebig viele Forschende unter variierenden 
Fragestellungen ermöglicht (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 16).66 Die Grenze videographischer 
                                                 
66 Allerdings erzeugen auch videographische Datenerhebungen keinesfalls ein identisches Abbild des 
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Daten besteht darin, dass sie das unmittelbare Erleben der Interaktion mit allen Beteiligten 
nicht völlig ersetzen können (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 16). Um die genannten Grenzen 
der videographischen Datenerhebungen zu überwinden, kann der Forschende im Sinne einer 
teilnehmenden Beobachtung selbst an den Videoaufzeichnungen teilnehmen. In der 
vorliegenden Studie nahm der Forschende an jeder videographierten Unterrichtsstunde als 
Beobachtender persönlich teil, um durch die beobachteten Details das Bild der 
Unterrichtsstunden zusätzlich abzurunden. Durch diese Kombination von Videographie und 
teilnehmender Beobachtung kann ein weiterer Nachteil von videographischen 
Datenerhebungen kompensiert werden, nämlich der, das auch bei videographischen 
Datenerhebungen durch die Wahl des Bildausschnittes und der Perspektive bereits eine 
Einschränkung und damit eine gewisse Interpretation der Daten vorgenommen wird (vgl. 
Dinkelaker/Herrle 2009, 15). Ein praktisch bedeutender Nachteil von Videoerhebungen ist der 
erhöhte Arbeitsaufwand für die technische Realisierung der Datenerhebung. Durch die hohe 
Komplexität der Videodaten und des großen Umfangs an Datenmaterial ergibt sich als 
weiterer Nachteil von Videoerhebungen ein erhöhter Aufwand für die Datenauswertung.67 
Außerdem entsteht ein hoher Verwaltungsaufwand, um die rechtlichen Vorschriften des 
Datenschutzes des entsprechenden Bundeslandes einzuhalten.  
Überdies beeinflusst natürlich das Aufstellen von Kameras und das Aufzeichnen des 
Unterrichts die Unterrichtssituation, so dass eine mögliche Verzerrung der Situation als 
weiterer Nachteil von videographischen Erhebungen angeführt werden muss (vgl. 
Dinkelaker/Herrle 2009, 16). Die Störung und damit die Beeinflussung durch die 
Aufnahmesituation kann aber durch das Verhalten der Forschenden im Feld massiv reduziert 
werden, was im folgenden Abschnitt zur konkreten Durchführung der Videoaufnahmen sowie 
insbesondere in der Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von 
videographischen Datenerhebungen68 genauer dargestellt wird. In der vorgenommenen 
Datenerhebung dieser Studie wurden die Forschenden und die Kameratechnik meist schon 
nach wenigen Minuten, spätestens aber in der zweiten videographierten Unterrichtsstunde 
wenig beachtet und damit vermutlich kaum mehr als Störfaktor wahrgenommen. 
                                                                                                                                                        
Interaktionsgeschehens, da neben visueller und auditiver Wahrnehmung […] auch Geruchs- und 
Temperaturwahrnehmung, Körpergefühl und Tastsinn vielfältig an Interaktionen beteiligt sind“ 
(Dinkelaker/Herrle 2009, 15). 
67 Zur Transkription der videographierten Unterrichtsstunden vgl. Kapitel 3.2 Datenaufbereitung: Transkription 
der videographierten Unterrichtsstunden, S.77-80. 
68 Vgl. Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen 
im Anhang S.279-283. 
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Wahrscheinlich kann daher von einer geringen Beeinflussung des Unterrichtsgeschehens 
durch die Aufnahmesituation ausgegangen werden.  
Der Erhebungsprozess bei Videoaufzeichnungen gliedert sich in die Vorbereitung, die 
Durchführung und die Nachbereitung (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 22).69 Die Vorbereitung 
erfordert einen erheblichen zeitlichen Vorlauf, um die anstehenden Aufgaben hinsichtlich 
Kontaktaufnahme zu interessierten Lehrerinnen und Lehrern, Ausleihe und Beherrschung der 
nötigen Technik sowie die Erfüllung der datenschutzrechtlichen Erfordernisse zu bewältigen. 
Die Aufzeichnung von Unterrichtsstunden wird von vielen Lehrkräften skeptisch betrachtet 
und als Eingriff in ihren Unterricht gesehen, was viele Ablehnungen der Studienteilnahme zur 
Folge hatte. Nach schriftlicher und telefonischer Kontaktaufnahme mit allen Schulen des 
Sekundarbereiches in Leipzig und Umgebung konnten ausreichend Lehrerinnen und Lehrer 
gefunden werden, die an der Studie teilnehmen. Außerdem musste die Genehmigung der 
sächsischen Bildungsagentur eingeholt werden, um überhaupt videographische 
Datenerhebungen in sächsischen Schulen durchführen zu können. Zur Erfüllung der 
rechtlichen Vorgaben bezüglich des Datenschutzes wurden die Einwilligungen von den 
jeweiligen Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrern, Eltern sowie Schülerinnen und Schülern 
eingeholt. Um das Vertrauen zwischen Forschendem und Lehrkraft zu stärken und den 
Lehrkräften die Angst und Verunsicherung vor einer Videoaufnahme des Unterrichts zu 
nehmen, wurde mit jeder Lehrkraft ein Vorgespräch vor den Aufnahmen geführt. In diesem 
Gespräch wurden der Ablauf der Aufnahmen erläutert sowie anfallende Fragen besprochen 
und diskutiert. Den Lehrkräften wurde die passive Beobachterrolle der Forschenden im 
Unterricht dargestellt und mit der Bitte verbunden, den Forschenden und seinen technischen 
Mitarbeiter bzw. seine technische Mitarbeiterin nicht aktiv in den Unterrichtsprozess 
einzubeziehen. Den Lehrerinnen und Lehrern wurde als allgemeiner Forschungsschwerpunkt 
der Studie die Differenzierung im Unterricht genannt, ohne genau auf die Fragestellung der 
Untersuchung einzugehen. Hierbei musste beachtet werden, dass keine detaillierte 
Schilderung der Fragestellung erfolgen sollte, um die Lehrkräfte nicht in ihrer 
Unterrichtsgestaltung zu beeinflussen. Andererseits hätte der Verzicht oder gar die Ablehnung 
der Nennung eines Forschungsschwerpunktes das Vertrauensverhältnis zwischen 
Forschendem und Lehrkraft massiv stören können.70 Das Vorgespräch mit den 
aufzunehmenden Lehrkräften wird als ein wichtiger Faktor des Gelingens der Datenerhebung 
                                                 
69 Vgl. Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen 
im Anhang S.279-283.  
70 Nahezu in jedem Vorgespräch fragten die Lehrerinnen und Lehrer gezielt nach der Fragstellung der 
Untersuchung, so dass ein allgemeiner Forschungsschwerpunkt genannt werden musste, um das 
Vertrauensverhältnis nicht schon vor der Datenerhebung auf die Probe zu stellen. 
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betrachtet, da es Transparenz bezüglich des Vorgehens schafft und damit ein von 
gegenseitigem Vertrauen und Respekt gekennzeichnetes Arbeitsbündnis zwischen Forscher 
und Lehrkraft bewirkt. Ein wichtiger Aspekt der Vorbereitung war auch die Organisation der 
technischen Ausrüstung sowie die Schulung des Forschenden und der technischen 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Umgang mit der Technik (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 
24).7172  
Um die wissenschaftliche Auswertbarkeit der Videoaufnahmen von Unterricht abzusichern, 
müssen diese nach einheitlichen Richtlinien und Vorgaben durchgeführt werden (vgl. Petko 
2006, 15). Die Videoerhebungen der vorliegenden Untersuchung orientieren sich maßgeblich 
am Kameraskript von Petko (2006)73 und den technischen Hinweisen zur Durchführung von 
videographischen Datenerhebungen von Dinkelaker und Herrle (vgl. 2009, 115ff.).74 Die in 
der Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen 
Datenerhebungen zusammengefassten Erläuterungen zur Durchführung der 
Videoaufzeichnungen75 von Unterricht wurden den zur technischen Unterstützung 
eingesetzten studentischen Hilfskräften in Schulungen durch den Forschenden dargestellt und 
schriftlich ausgehändigt. Nach der Durchführung der videographischen Datenerhebungen ist 
eine Nachbereitung der aufgezeichneten Daten76 erforderlich, um den nächsten Schritt der 
Datenanalyse realisieren zu können. Nach Überspielung, Konvertierung und Sicherung der 
Daten77 erfolgte die Sichtung aller 83 videographierten Unterrichtsstunden durch den 
Forschenden, um für die Fragestellung relevante Unterrichtsstunden und 
                                                 
71 Die benötigte Videotechnik wurde beim Zentrum für Medien und Kommunikation der Universität Leipzig 
ausgeliehen. Das Zentrum für Medien und Kommunikation der Universität Leipzig übernahm auch die 
grundlegende Einführung in die Videotechnik und unterstützte die Schulung der mitarbeitenden studentischen 
Hilfskräfte an der Kameratechnik.  
72 Für die Videoaufzeichnungen wurden Kameras verwendet, welche die Aufzeichnungen auf Mini-DV-
Kassetten als Datenträger vornehmen. Die Speicherung auf Mini-DV-Kassetten bietet neben der besseren 
Einzelbildqualität auch Vorteile bei der Archivierung der Daten (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 115).  
73 Das Kameraskript von Dominik Petko wurde für die schweizerisch-deutsche Videostudie von Isabelle 
Hugener, Christine Pauli und Kurt Reusser genutzt, welche sich das Ziel setzte, die Unterrichtsqualität sowie das 
Lernverhalten und das mathematische Verständnis der Schülerinnen und Schüler zu untersuchen. Vgl. Hugener, 
Isabelle; Pauli, Christine; Reusser, Kurt (2006): Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente 
zur schweizerisch-deutschen Videostudie „Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathematisches Verständnis.“ 
Teil 3: Videoanalysen. Materialien zur Bildungsforschung, Band 15. Frankfurt am Main: Deutsches Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung/ Universität Zürich.  
74 Neben dem Kameraskript von Petko (2006) und den technischen Hinweisen von Dinkelaker und Herrle (vgl. 
2009, 115ff.) bieten Seidel et al. (2003) und Hugener et al. (2006) weitere Empfehlungen und technische 
Hinweise zur Durchführung von Videoaufzeichnungen von Unterricht. 
75 Vgl. Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen 
im Anhang S.279-283. 
76 Zu detaillierten Hinweisen zur Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen vgl. Checkliste zur 
Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen im Anhang S.279-283.. 
77 Für detaillierte Hinweise zu diesen Arbeitsschritten vgl. Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und 
Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen im Anhang S.279-283. 
77 
 
Unterrichtsausschnitte auszuwählen.78 Die ausgewählten Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitte wurden anschließend transkribiert79 und in die Software Maxqda 
eingelesen, um dort die genaue Datenanalyse vorzunehmen. Im folgenden Abschnitt soll der 
Ablauf der Transkription erläutert sowie das verwendete Transkriptionsregelsystem 
dargestellt und diskutiert werden.  
 
3.2 Datenaufbereitung: Transkription der videographierten Unterrichtsstunden 
 
„Unter Transkription versteht man in der empirischen Sozialforschung das Verschriftlichen 
verbaler und ggf. auch von nonverbaler Kommunikation“ (Kuckartz 2010, 38).80 Die 
Grundlage dafür ist meistens eine Audio- oder auch eine Videoaufzeichnung. Die Genauigkeit 
der Transkription ist abhängig von der Forschungsfrage und dem Zweck der Untersuchung 
(vgl. Kuckartz 2010, 38).81 In den Sozialwissenschaften existieren bisher keine 
Transkriptionsstandards, sondern es sind verschiedene Transkriptionsregelsysteme82 nutzbar, 
die für unterschiedliche Forschungsabsichten geeignet sind (vgl. Kuckartz 2010, 43). 
Transkriptionsregelsysteme unterscheiden sich insbesondere in dem Genauigkeitsgrad der 
Erfassung der Situation, daher welche Merkmale der Interaktion berücksichtigt und wie genau 
dieselben erfasst werden (vgl. Kuckartz 2010, 43.). Sprachliche Merkmale sind beispielsweise 
„sprachliche Tönungen und Betonungen, Lautstärke, Dehnungen, Sprechpausen und ihre 
                                                 
78 Zur methodischen Begründung der Auswahl der entsprechenden Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitte vgl. Kapitel 3.4 Auswahl und Beschreibung der Stichprobe, S.81-83. 
79 Zum genauen Ablauf der Transkription sowie zur Darstellung und Diskussion des verwendeten 
Transkriptionsregelsystems vgl. Kapitel 3.2 Datenaufbereitung: Transkription der videographierten 
Unterrichtsstunden, S.77-80. 
80 Für eine genauere Information zum Thema Transkription vgl. Dittmar (2002), der in seinem Lehr- und 
Nachschlagewerk zum Thema die gängigsten Transkriptionsregelsysteme kritisch vorstellt. Außerdem enthält 
das Buch von Dittmar (2002) einige praktische Hinweise zur Anfertigung von Transkriptionen. Zur 
Transkription von Gesprächen vgl. auch den einführenden Handbuchartikel von Kowall/ Connell (2010).  
81 Der Forscher muss sich vor Beginn der Transkription die Frage stellen, welche Aspekte der Audio- oder 
Videoaufzeichnungen für die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind und daher transkribiert werden 
müssen (vgl. Kuckartz 2010, 39). Außerdem muss sich der Forschende bzw. die Forschende für ein geeignetes 
Transkriptionsregelsystem entscheiden oder gegebenenfalls ein eigenes Transkriptionsregelsystem erstellen, 
wenn keines der vorhandenen Regelsysteme zur Beantwortung der Forschungsfrage geeignet erscheint. 
Dittmar (2002) formuliert Leitfragen zur Auswahl eines geeignetes Transkriptionsregelsystems: „1. Definiere 
den Untersuchungszielen angemessene, optimale Verschriftlichungskategorien. 2. Mache dein System 
zugänglich (z.B. so leicht und einfach lesbar wie möglich). 3. Wähle stabile und robuste Zeichen! 4. Wähle dein 
Zeicheninventar nach den Prinzipien der Ökonomie aus! 5. Gestalte dein System so, dass es für verschiedene 
Arbeitszusammenhänge und Funktionen anpassungsfähig ist! 6. Gestalte dein System so, dass es für EDV-
gestützte Analyse von sprachlichen und kommunikativen Funktionen leicht und angemessen verwendet werden 
kann!“ (Dittmar 2002, 83f.). 
82 Transkriptionsregelsysteme werden von Kuckartz (2010) als Regelwerke definiert, „die genau festlegen, wie 
gesprochene Sprache in eine fixierte Form übertragen wird. Dabei kommt es in jedem Fall zu Informations-
verlust“ (Kuckartz 2010, 43), weil keine Transkription das komplexe Interaktionsgeschehen in allen Facetten 
erfassen kann (vgl. Herz/Dresing/Pehl 2010, 1). 
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Länge, Überlappungen zwischen den Äußerungen verschiedener Sprecher sowie 
Dialektfärbungen“ (Kuckartz 2010, 44).83 Neben sprachlichen Merkmalen können auch 
äußere Merkmale der Situation für die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sein, wie 
zum Beispiel, dass eine Person den Raum betritt oder die Schulklingel ertönt (vgl. Kuckartz 
2010, 44). In der qualitativen Sozialforschung werden selten sehr detaillierte 
Notationssysteme verwendet, wie dies in den Sprachwissenschaften üblich ist (vgl. Ebd., 45). 
Für die vorliegende Untersuchung eignen sich daher linguistisch orientierte 
Transkriptionssysteme wie HIAT, GAT oder CHAT nicht, da diese 
Transkriptionsregelsysteme für feinsprachliche Analysen konzipiert sind und daher zu viele 
sprachliche Details bei der Transkription berücksichtigen, die zur Beantwortung der 
Forschungsfrage nicht benötigt werden (vgl. vgl. Herz/ Dresing/ Pehl 2010, 4; vgl. Kuckartz 
2010, 45).84 Für die Beantwortung der Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer und Schülerinnen 
und Schüler die Ziele in der komplexen Unterrichtssituation aushandeln, ist vorwiegend der 
Inhalt der sprachlichen Äußerungen relevant. Für Linguistische Untersuchungen relevante 
sprachliche Merkmale wie die Dialektfärbung, die sprachliche Tönung oder die Dehnung der 
Laute haben für die vorliegende Untersuchung keine Bedeutung. Daher hätte die Verwendung 
eines linguistischen Transkriptionsregelsystems für die vorliegende Untersuchung bei 
erhöhtem Arbeitsaufwand keinen Mehrwert für die Beantwortung der Forschungsfragen.  
Für die vorliegende Untersuchung wird ein Transkriptionsregelsystem benötigt, welches 
einerseits den Inhalt der Gespräche zwischen Lehrenden und Lernenden erfasst und 
andererseits auch die Interaktionsabfolge sowie für die Fragestellung relevante äußere 
Faktoren des Geschehens darstellt. Das zu nutzende Transkriptionsregelsystem muss in der 
Lage sein, sowohl die auditiven als auch die visuellen Aspekte des Interaktionsgeschehens 
erfassen zu können. Auch bei videographischen Datenerhebungen existieren bisher keine 
Standards bezüglich der Transkriptionsregelsysteme. Ein einfaches und trotzdem präzises 
Transkriptionsregelsystem legen Dresing und Pehl (2011) vor, welches allerdings die 
Besonderheiten von videographischen Daten nicht ausreichend erfasst. Für videographische 
Datenerhebungen im Klassenzimmer wurde im Rahmen der TIMSS Videostudie im Jahre 
1999 ein Transkriptionsregelsystem entwickelt (vgl. Jakobs et al., 2003), welches allerdings 
                                                 
83 Kuckartz (2010) führt folgende weitere Merkmale an, die ein Transkriptionsregelsystem berücksichtigen kann: 
„Gestik, Mimik und paraverbale Äußerungen verschiedener Sprecher, nicht vollständig ausgesprochene Worte 
sowie unverständliche bzw. nicht genau verständliche Äußerungen“ (Kuckartz 2010, 44).  
84 Das linguistisch orientierte Transkriptionsregelsystem GAT 2 (Gesprächsanalytisches Transkriptions-
regelsystem 2) sieht die Erstellung von Transkriptionen auf drei Genauigkeitsstufen vor, nämlich dem 
Minimaltranskript, dem Basistranskript und dem Feintranskript. Schon das Minimaltranskript erfasst 
beispielsweise bereits Details wie die Prosodie oder die Hörbarkeit des Ein- und Ausatmens der Sprecher. Zu 
GAT 2 vgl. Selting/Auer/Bart-Weingarten u.a. 2009. 
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auf die Beantwortung von Forschungsfragen im Rahmen der quantitativen 
erziehungswissenschaftlichen Videografie ausgerichtet ist.85 Für die Transkription der 
vorliegenden Videodaten hat sich der Forschende daher für ein Transkriptionsregelsystem 
entschieden, welches auf einer Kombination der Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl 
(2011) und dem in der TIMSS 1999 Videostudie verwendeten Transkriptionsmanual (vgl. 
Jakobs et al., 2003) bzw. auf der ergänzten deutschen Übersetzung dieses Manuals von Pauli 
und Reusser (2002) basiert.86 Zu dieser Kombination wurden vom Forschenden eigene 
Ergänzungen zum Transkriptionsregelsystem vorgenommen, die zur Beantwortung der 
Forschungsfragen notwendige Informationen im Transkript bereitstellen. Dies betrifft zum 
Beispiel die deutlichere Kennzeichnung von sich überschneidenden Sprechsequenzen, um 
sich überschneidende Wortbeiträge der Agierenden in der Unterrichtssituation deutlich zu 
machen.87 Des Weiteren wird die Länge der Sprechpausen der Beteiligten genauer erfasst, um 
die Pausenlänge der Sprechenden im Aushandlungsprozess der Zielbestimmung in 
angemessener Differenziertheit zu erfassen.88 Eine weitere eigene Ergänzung zum 
Transkriptionsregelsystem betrifft die Aufnahme von Zusatzinformationen in eckigen 
Klammern. Dabei werden Zusatzinformationen hinsichtlich der Handlungen und des 
Geschehens angeführt, die auf den Videoaufnahmen zu sehen sind und als wichtig für das 
Verstehen der Unterrichtssituation eingeschätzt werden.89 Da bei der weiteren Datenanalyse 
unter Zuhilfenahme der Software Maxqda der Film und das Transkript parallel zur Verfügung 
stehen, wurde ein einfaches Transkriptionssystem verwendet, das auf Notationsdetails 
weitgehend verzichtet. Das verwendete Transkriptionsmanual der vorliegenden Untersuchung 
ist in allen Details im Anhang der Arbeit einsehbar.90 Die Transkription des Datenmaterials 
anhand des vorgestellten Transkriptionsregelsystems erfolgte in zwei Schritten.91 In einem 
                                                 
85 Das Transkriptionsmanual der TIMSS Videostudie 1999 (vgl. Jakobs et al., 2003) wurde von Pauli und 
Reusser (vgl. 2002; vgl. auch Pauli 2006, 39-44) ergänzt und angepasst.  
86 Die gravierendsten Abweichungen zum Transkriptionsregelsystem von Pauli und Reusser (2002) sind 
folgende: Auf die Kennzeichnung von Hyphen und von Hesitation Indicators wird verzichtet. Außerdem erfolgt 
keine Kennzeichnung von Sprechsequenzen im Dialekt, da dialektale Wörter und Wendungen, wenn möglich, in 
das Hochdeutsche übersetzt werden.  
87 Vgl. Abschnitt „Überschneidungen der Sprechsequenz, Abgrenzung von Turns und Time-Code-Einheiten“ im 
Transkriptionsmanual der Untersuchung, Anhang S.286.  
88 Vgl. Abschnitt „Diakritische Zeichen und andere Konventionen“ im Transkriptionsmanual der Untersuchung, 
Anhang S.287-288. 
89 Vgl. Abschnitt „Diakritische Zeichen und andere Konventionen“ im Transkriptionsmanual der Untersuchung, 
Anhang S.287-288. 
90 Vgl. Transkriptionsmanual der Untersuchung, Anhang S.284-288. 
91 Auch Kuckartz (vgl. 2010, 47) sowie Herz, Dresing und Pehl (vgl. 2010, 1) empfehlen die Transkription in 
zwei Schritten, um die Korrektur von Fehlern zu ermöglichen. Diese Korrektur sollte im günstigsten Fall nach 
dem Vier-Augen-Prinzip erfolgen und daher immer von einer zweiten Person durchgeführt werden (vgl. 
Herz/Dresing/Pehl 2010, 3). Chiari (2006) konnte belegen, dass schon kleine Differenzen im Text durch 
Transkriptionsfehler zu Sinnverfälschungen und damit Verzerrungen der Analyseergebnisse führen können.  
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ersten Schritt wurde unter Zuhilfenahme der Software f492 ein Transkript angefertigt, 
entweder vom Forschenden selbst oder von einer studentischen Hilfskraft. In einem zweiten 
Schritt erfolgte zur Qualitätsverbesserung die Nachkontrolle des Transkripts sowie die 
Anonymisierung von Eigennamen und sonstigen personenbezogenen Daten in den 
Transkripten. Der zweite Schritt der Transkription wurde stets vom Forschenden selbst 
vorgenommen, um eine möglichst hohe Qualität der zu analysierenden Transkripte zu 
erzielen. Im Anschluss wurden Transkript und Videodatei in die Software Maxqda zur 
weiteren Analyse eingelesen, die eine synchrone Betrachtung von Transkript und Video 
ermöglicht.  
 
3.3    Design der Untersuchung  
 
An der Studie nahmen 12 Klassen von 10 verschiedenen Lehrerinnen und Lehrern des 
Sekundarbereiches teil. Zunächst erfolgte die Aufzeichnung der Unterrichtsstunden mittels 
Videotechnik93, kombiniert mit teilnehmender Unterrichtsbeobachtung. Die Aufzeichnung der 
Unterrichtsstunden erfolgte in den Schuljahren 2010/2011 und 2011/2012, wobei sich die 
konkreten Aufzeichnungstermine nach der Thematisierung des Themas „Faust I.“ im 
Unterricht der jeweiligen Klassen richteten. In einem zweiten Schritt wurden alle 
aufgezeichneten Unterrichtsvideos gesichtet, um für die Fragestellung der Untersuchung 
relevante Unterrichtsstunden und Unterrichtsausschnitte auszuwählen. Dabei wurden 
Unterrichtssituationen ausgewählt, in denen der Prozess der Konstruktion von 
Zielorientierung zwischen Lehrenden und Lernenden beobachtet werden kann.  Diese wurden 
transkribiert, wobei im Sinne des Theoretischen Samplings auch während der gesamten 
Analyse immer wieder die Transkription von relevanten Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitten erfolgte. Nach der Aufbereitung der Daten durch Sichtung, Auswahl 
und Transkription erfolgte die Analyse in Anlehnung an die Grounded Theory 
                                                 
92 Für die Transkription von Audio- und Videoaufzeichnungen wird Spezialsoftware empfohlen, welche den 
Arbeitsaufwand reduzieren kann. Spezialsoftware für die Transkription ermöglicht unter anderem das 
automatische Zurückspulen, das automatische Setzen von Zeitmarken und die Änderung der 
Abspielgeschwindigkeit (vgl. Kuckartz 2010, 38). Für die vorliegende Untersuchung wurde die 
Transkriptionssoftare f4 genutzt, zu der Dresing und Pehl (vgl. 2011, 30ff.) eine praktische Anleitung mit vielen 
Hinweisen zur Transkription bieten. Neben der Software f4 können auch die Transkriptionsprogramme 
Transcana, Transcriber oder ExpressScribe von Forschenden genutzt werden, die ähnliche Funktionen wie die 
Software f4 bieten (vgl. Kuckartz 2010, 38). 
93 Für eine ausführliche Diskussion der Erhebungsmethode Videographie als Methode zur Untersuchung von  
Unterricht vgl. Kapitel III. 3.1, S.72-77. Zum Verfahren der Datenanalyse vgl. Kapitel III. 3.5, S.83-98. 
 
(Strauss/Corbin 1996)94 mit dem Ziel der Erstellung eines Modells
Lehrerinnen und Lehrer mit den
Zielbestimmung im Spannungsfeld zwischen Selbstbestimmung und notwendiger 
Zielorientierung vornehmen. Das Design der Untersuchung ist in der folgenden Abbildung 
dargestellt: 
 
Abbildung 2: Design der Untersuchung
 
3.4 Auswahl und Beschreibung der Stichprobe
 
Für die Datenerhebung wurden alle sächsischen 
Umgebung kontaktiert und um Teilnahme gebeten. Im Ergebnis nahmen a
10 Lehrerinnen und Lehrer 
Stichprobe umfasst dabei staatliche Schulen und Schulen in freier Trägerschaft, sowohl 
sächsische Oberschulen als auch Gymnasien. 
mindestens 10 Unterrichtsstunden videographiert werden, um eine ausreichende 
Datengrundlage vorweisen zu können. 
                                                 
94 Für eine ausführliche Diskussion und Darstellung des Verfahrens der Dat
Konstruktion des Analyseverfahrens nach der Grounded Theory
, das zeigt, 




Oberschulen und Gymnasien 
n der Untersuchung 
mit ihren jeweiligen Klassen der Klassenstufe 10 teil. Die 
Bei jeder Lehrerin bzw. jedem Lehrer sollten 
Insgesamt konnten 83 Unterrichtstunden 
enanalyse vgl. das Kapitel 
, S.83-98. 
81 
ob und wie 




videographiert werden. Die Datenerhebung beschränkt sich auf das Thema „Faust I.“ im 
Deutschunterricht, um die Verzerrung der Analyseergebnisse durch unterschiedliche 
Unterrichtsthemen mit ihren Spezifika zu vermeiden und die größtmögliche Varianz im 
Umgang mit Zielen von Lehrerinnen und Lehrern an einem Unterrichtsthema 
herauszuarbeiten.  
Für die vorliegende Studie wurden Unterrichtsstunden der Klassenstufe 10 zum Thema „Faust 
I“ von Johann Wolfgang von Goethe im Sekundarschulbereich videographiert und 
analysiert.95 Laut dem Lehrplan für die Oberschule in Sachsen verfolgt der Deutschunterricht 
der Klassenstufe 10 folgende Ziele: Entwicklung des Leseverstehens, Entwicklung der 
mündlichen Sprachfähigkeit, Entwicklung der schriftlichen Sprachfähigkeit sowie die 
Entwicklung der Reflexionsfähigkeit über die Sprache (vgl. Sächsisches Staatsinstitut für 
Bildung und Schulentwicklung 2004/2009, 2). Der sächsische Lehrplan des 
Deutschunterrichts in der Klassenstufe 10 für Gymnasien ergänzt diese Ziele um das 
„Entwickeln von Wissen zur Orientierung in der Geistesgeschichte“ (Sächsisches 
Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009/2011/2013, 35) und um das 
Entwickeln von Wissen zur deutschen Sprache (vgl. Ebd., 35). Sowohl im Gymnasium als 
auch in der Oberschule ist im Lernbereich „Lesen und Verstehen“ als Strukturelement der 
„Umgang mit literarischen Texten“ (Ebd., 3) enthalten, der auch die Thematisierung des 
Werkes „Faust I.“ von Johann Wolfgang von Goethe umfasst. Der Lehrplan der sächsischen 
Oberschule greift das Thema „Faust“ im verpflichtenden Lernbereich 4 „Selbstverwirklichung 
und Verantwortung“ (Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 
2004/2009, 50) auf, für den ein Zeitrichtwert von 20 Unterrichtsstunden angegeben wird. Die 
Schülerinnen und Schüler sollen sich zum Thema der Selbstverwirklichung und 
Verantwortung ausgehend von Goethes „Faust I.“ positionieren, wofür das untersuchende 
Erschließen von einzelnen Szenen des Werkes, des Handlungsaufbaus, der 
Figurenkonstellation und der Konfliktlösung erforderlich ist (vgl. Ebd., 50). Die Schülerinnen 
und Schüler sollen das gestaltende Erschließen von literarischen Texten erlernen und einen 
Einblick in den Fauststoff gewinnen. Im Lehrplan des sächsischen Gymnasiums der Klasse 10 
ist der Thematisierung des Werkes der verpflichtende Lernbereich 5 „Faust“ gewidmet, für 
den ein Zeitrichtwert von 25 Unterrichtsstunden angegeben wird (vgl. Sächsisches 
Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009/2011/2013, 37). Die Schülerinnen 
und Schüler sollen sich „zur künstlerischen Umsetzung des Stoffes, zu Inhalten und 
                                                 
95 Zur Videographie als Methode zur Untersuchung von Unterricht vgl. Kapitel III. 3.1, S.72-77. Zur 
Konstruktion des Analyseverfahrens vgl. Kapitel III. 3.5, S.83-98. 
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Problemen in ‚Faust. Der Tragödie erster Teil‘ “(Ebd., 37) von Johann Wolfgang von Goethe 
positionieren können. Wie auch im Lehrplan der sächsischen Oberschule sollen die 
Schülerinnen und Schüler auch einen Einblick „in die Entwicklung des Fauststoffes“ (Ebd., 
37) gewinnen. Die Anwendung der Dramentheorie bei der Szenenanalyse des Werkes ist 
jedoch nur im Lehrplan des Gymnasiums vorgesehen, nicht im Lehrplan der Oberschule (vgl. 
Ebd., 37). Die dargestellten Ziele der Lehrpläne des sächsischen Gymnasiums und der 
sächsischen Oberschule zum Thema „Faust I“ bilden einen normativen Faktor, der sich auf 
den Aushandlungsprozess der Zielorientierung determinierend auswirkt (vgl. Klingberg 1990, 
94). Die vorliegende Arbeit versucht die Zielorientierung bei der Thematisierung des Werkes 
„Faust I.“ von Johann Wolfgang von Goethe im dialektischen Spannungsfeld zwischen 
Lenkung und Freisetzung detailliert zu untersuchen. Die Konstruktion des Analyseverfahrens 
in Anlehnung an die Grounded Theory soll im folgenden Abschnitt dargestellt und diskutiert 
werden. 
 
3.5 Konstruktion des Analyseverfahrens nach der Grounded Theory 
 
Zur Beantwortung der Fragestellungen96 der Untersuchung wurde ein qualitativ-empirisches97 
forschungsmethodisches Vorgehen gewählt, da die zu leistende gegenstandsbegründete 
Theoriebildung bezüglich der gemeinsamen Zielbestimmung zwischen Lehrenden und 
Lernenden auf der Mikroebene des Unterrichts im Spannungsfeld zwischen Lenkung und 
Freisetzung einen explorativen Charakter trägt und damit auf eine ganzheitliche und offene 
Forschungsmethodik angewiesen ist (vgl. Flick/ von Kardorff/ Steinke 2010, 17).98 
Qualitative Forschung ist in der Lage, dichte und genaue Beschreibungen der sozialen 
Wirklichkeit zu liefern, die auf „Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam 
machen“ (Flick/ von Kardorff/ Steinke 2010, 14), um damit die Lebenswelt der handelnden 
Menschen detailliert beschreiben und interpretieren zu können. Innerhalb des qualitativen 
                                                 
96 Vgl. Kapitel III., 2. „Ziel und Fragestellungen für die empirische Untersuchung“, S.70/71. 
97 In der qualitativen Unterrichtsforschung der Moderne grenzen sich qualitative Forschungsansätze stärker von 
den geisteswissenschaftlichen Traditionen ab und definieren sich als empirische Forschungsansätze (vgl. 
Mayring 1996, 49). 
98 Kritik an einer quantitativen Vorgehensweise in der Unterrichtsforschung äußert beispielsweise Mayring 
(1996), der die oft mangelhafte Relevanz und Umsetzbarkeit der Ergebnisse quantitativer Unterrichtsforschung 
für die konkrete Erziehungspraxis bemängelt (vgl. Mayring 1996, 41). „Das variablenbezogene, zergliedernde 
Vorgehen lässt die Erziehungssituation in ihrer Ganzheit nicht mehr erkennen, ist zu wenig auf natürliche 
Erziehungssituationen bezogen und versagt bei komplexeren Zusammenhängen“ (Mayring 1996, 42).  
Außerdem werden nach der Auffassung von Oswald (1997) mit der standardisierten, hypothesentestenden 
quantitativen Forschung selten grundlegend neue Erkenntnisse gewonnen. Die Entdeckung von neuen 
Erkenntnissen und Zusammenhängen kann eher durch ein induktives qualitatives Vorgehen realisiert werden 
(vgl. Oswald 1997, 80; vgl. dazu auch Flick/ von Kardorff/ Steinke 2010, 24).  
84 
 
Forschungsparadigmas orientiert sich das Analyseverfahren an der Grounded-Theory-
Methodologie99100, da ihre wissenschaftliche Vorgehensweise eine induktive 
Theorieentwicklung zur Konstruktion von Zielorientierung zwischen Lehrenden und 
Lernenden im Unterricht ermöglicht, indem die Konzepte, Kategorien und Hypothesen 
systematisch während des Forschungsprozesses auf der Grundlage der Daten generiert werden 
(vgl. Glaser/ Strauss 2010, 23).  Bei der vorliegenden Untersuchung existierten zu Beginn des 
Analyseprozesses aufgrund der offenen Fragestellung keine vorgegebenen Konzepte oder 
Kategorien, sondern diese wurden während des Analyseprozesses sukzessive aus den Daten 
generiert und verdichtet. Die Grounded-Theory-Methodologie bietet den Vorteil, dass ihre 
methodische Vorgehensweise an das konkrete Forschungsprojekt flexibel anpassbar ist (vgl. 
Knoblauch 2010, 629; vgl. Corbin 2011, 165)101, was eine zu starke Reglementierung des 
Forschungsprozesses vermeidet (vgl. Thomas/James 2006, 791). Trotz dieser Flexibilität 
bietet die methodische Vorgehensweise der Grounded-Theory-Methodologie „eine detailliert 
ausgearbeitete Arbeitstechnik“ (Knoblauch 2010, 629), die im Zusammenspiel mit einem 
reflexiven Vorgehen des Forschers eine methodische Kontrolle der offenen Vorgehensweise 
erlaubt (vgl. Knoblauch 2010, 629). Die Methodologie nach Strauss und Corbin (1996) setzt 
auf eine starke Betonung von Struktur und Prozess in der Datenanalyse und ist „im 
Pragmatismus und im symbolischen Interaktionismus verankert“ (Corbin 2011, 165). Die 
methodische Vorgehensweise orientiert sich an dem Ansatz der Grounded-Theory-
Methodologie nach Strauss (vgl. Strauss/ Corbin 1996), weil dieses Verfahren im Gegensatz 
zum Ansatz der Grounded-Theory-Methodologie nach Glaser (Glaser 1992) insbesondere 
hinsichtlich des Umgangs mit theoretischem Vorwissen im Prozess der Theoriegenerierung, 
der Verifikation der entwickelten Theorie und der erkenntnistheoretischen Begründungen 
wesentlich differenzierter und forschungsmethodisch konsistenter ausgearbeitet ist.102 Die 
                                                 
99 Glaser (2010) weist darauf hin, dass der Begriff der Grounded Theory doppeldeutig ist: „Er kann sich sowohl 
auf die Methode, als auf das mit ihr zu erzielende Ergebnis, eine Grounded Theory eben, beziehen“ (Glaser 
2010, 7). Der Begriff der Grounded Theory lässt sich übersetzen als eine gegenstandsbegründete oder eine 
gegenstandsverankerte Theorie (vgl. Böhm 2000, 476). 
100 Zur Historie und zum aktuellen Entwicklungsstand der Grounded-Theory-Methodologie vgl. Mey/ Mruck 
2007, 11-48. Zu den Vorteilen der Nutzung der Grounded-Theory-Methodologie und deren flexiblem Einsatz zur 
Datenanalyse vgl. auch Marchand, 231-233. 
101 Die methodischen Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie versteht Corbin (2011) als „breit angelegte 
Richtlinien […], die auf dynamische und flexible Art und Weise genutzt werden sollten, um die Analyse 
voranzubringen“ (Corbin 2011, 177). Der Forschungsprozess selbst wird als fließend und dynamisch 
gekennzeichnet (vgl. Corbin 2011, 177). Girtler (2001, 186f.) sieht die flexible Weiterentwicklung von 
methodischen Vorgehensweisen in der Praxis der Feldforschung als notwendig an.  
102 Für eine kritische Diskussion der Ansätze von Glaser und Strauss vgl. Strübing 2008, 65f. Während die 
Unterschiede zwischen den Ansätzen der Grounded-Theory-Methodologie von Glaser und Strauss auf der Ebene 
der praktischen Verfahrensweisen der Datenanalyse zunächst nicht besonders gravierend wirken, stellt sich bei 
einem genauen Vergleich der Intentionen und Begründungen der Ansätze heraus, „dass es sich tatsächlich um 
zwei grundverschiedene Verfahren qualitativer Sozialforschung handelt“ (Strübing 2008, 76). Der 
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Nutzung der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) für die Untersuchung wird als 
nicht zielführend angesehen, da das Ablaufmodell der Kategorienbildung (vgl. Mayring 2010, 
474 ) als zu einschränkend für die Beantwortung der offenen Fragestellung angesehen wird. 
Außerdem wird durch das Verfahren der zusammenfassenden Inhaltsanalyse eine starke 
Reduktion des Datenmaterials vorgenommen, die dem explorativen Charakter der 
Untersuchung wiederspricht und damit möglicherweise der Entwicklung einer dichten 
Theorie entgegensteht (vgl. Mayring 2010, 472; vgl. Mayring 2010. 124). Auch die Nutzung 
der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2009) zur Datenanalyse103 wurde geprüft. Die 
Dokumentarische Methode zur Interpretation von Bild- und Videomaterial zielt darauf ab, die 
Bildhaftigkeit der Filmsequenzen in den Vordergrund zu stellen und widmet sich daher 
primär dem Bild und erst sekundär dem Text (vgl. Bohnsack 2009, 144). Zur Erforschung des 
Aushandlungsprozesses der gemeinsamen Zielbestimmung zwischen Lehrenden und 
Lernenden im Unterricht ist allerdings die Textebene als entscheidend und die Bildebene als 
nachrangig zu betrachten. Die Videoanalyse nach der dokumentarischen Methode setzt auf 
eine detaillierte Analyse der vor-ikonografischen Ebene mit der detaillierten Rekonstruktion 
                                                                                                                                                        
wissenschaftliche Disput zwischen Strauss und Glaser, die viele Jahrzehnte gemeinsam die Methodologie der 
Grounded-Theorie entwickelt haben, wird bei Strübing (vgl. 2008, 65-69) genauer dargestellt und erläutert. 
Beide Ansätze basieren auf einer differenten erkenntnistheoretischen Grundposition. Der Ansatz von Glaser steht 
einer „ ‚tabula rasa‘ - Position rein induktiver Erkenntnis“ (ebd., 68) sehr nahe, die „auf der Vorstellung einer 
schon existierenden, absoluten Realität basiert (ebd., 68). Strauss hingegen begründet seinen Ansatz auf einer 
pragmatischeren Position, „bei der zwischen dem steten Fluss der ‚world in the making‘ und dem erkennenden 
Subjekt ein Verhältnis wechselseitiger Konstitution besteht. Als Forscherinnen - ebenso wie als Alltagsmenschen 
- erschaffen wir unsere (Erkenntnis-)objekte  wie uns selbst in praktisch -experimenteller Auseinandersetzung 
mit der Welt. In der Grounded Theory Strausscher Prägung werden die Forschungsobjekte ebenso wie die 
zwischen ihnen bestehenden Relationen in diesem Prozess konstruiert“ (ebd., 68). Ein weiterer Unterschied 
zwischen den Ansätzen von Strauss und Glaser ergibt sich hinsichtlich des Umgangs mit Vorwissen bei der 
Theoriegenerierung (vgl. ebd., 71-73). Eine Kernforderung von Glaser bildet die Position, dass Theorie aus der 
Empirie entspringt, ohne eine theoretische Vorprägung aufzuweisen. Dieser Kernforderung widerspricht Glaser 
aber selbst, indem er das In-Beziehung-Setzen von substanziellen Kodes mit theoretischen Kodes beim 
sogenannten theoretischen Kodieren (vgl. Glaser 1978, 72) fordert und dafür eine Liste sozialogischer 
Basiskonzepte als Kodierparadigma hinterlegt, so dass seine Position zum Umgang mit Vorwissen ins sich 
inkonsistent ist (vgl. Strübing 2008, 71). Strauss hingegen stellt seine Auffassung zum theoretischen Vorwissen 
nachvollziehbar und konsistent dar (vgl. Strauss/ Corbin 1996, 25f.). Er bewertet den Einbezug von Vorwissen 
bei der Theoriegenerierung als grundsätzlich positiv, wenn dieser den Forschungsprozess anregt und keine 
Festlegung einer bestimmten Perspektive bei der Datenanalyse bedeutet (vgl. Strauss 1991, 36). Der dritte 
Unterschied zwischen den Ansätzen von Strauss und Glaser bezieht sich auf ihre Sichtweise auf die Verifikation 
der empirisch begründeten Theorien. Strauss befürwortet die Theorieüberprüfung und sieht sie als Teil des 
Theoriebildungsprozesses an. Er setzt „auf den Dreiklang von Induktion, Deduktion und Verifikation“(Strübing 
2008, 73; vgl. Strauss 1991, 37), wobei er diese als Überprüfung der Plausibilität und praktischen 
Funktionsfähigkeit der entwickelten Theorien definiert (vgl. Strauss/Corbin 1994, 278). Im Gegensatz dazu lehnt 
Glaser die Verifikation als Bestandteil der Theoriegenerierung generell ab, da sie nach seiner Auffassung nicht 
zum Aufgabenbereich der Methodologie gehört (vgl. Strübing 2008, 74). Glaser fordert ein Vertrauen in die 
Ergebnisse von Untersuchungen mit der Grounded-Theory-Methodologie, „weil sie mit der Methode des 
ständigen Vergleichens erarbeitet wurden“ (Strübing 2008, 75) und somit nach seiner Ansicht keine 
systematische Überprüfung notwendig ist (vgl. ebd., 74/75; vgl. Glaser 1998, 254). 
103 Auch die dokumentarische Methode wird zur Interpretation von Videos in der qualitativen 
Unterrichtsforschung genutzt. Als Beispiel sind hier die mehrdimensionalen Mikroanalysen von schulischen 
Alltagsszenen von Wagner-Willi (2004) anzuführen.  
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von Gebärden, Kinemen104 sowie Gestik und Mimik (vgl. Bohnsack 2009, 145), was zur 
Beantwortung der Fragestellung der Untersuchung nicht notwendig ist. Aus den angeführten 




Im Folgenden wird das methodische Vorgehen der Untersuchung in Anlehnung an die 
Grounded-Theory-Methodologie dargestellt105, wobei zunächst das vorgenommene 
Theoretische Sampling106 der Untersuchung zu erläutern und zu begründen ist. Das 
Theoretische Sampling als grundlegendes Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie 
bezeichnet den iterativen Wechsel von Datenerhebung und Datenanalyse, wobei die 
entstehende Theorie die jeweiligen folgenden Datenerhebungen bestimmt (vgl. Strübing 2008, 
30/31; vgl. Straus/Corbin 1996, 148-165). Nach erfolgter Datenerhebung soll der Forschende 
möglichst zeitnah die Datenanalyse vornehmen und aufgrund deren Erkenntnisse die nächsten 
zu erhebenden Fälle auswählen. In der vorliegenden Untersuchung war ein iterativer Wechsel 
von Datenerhebung und Datenanalyse nicht realisierbar. Zum einen musste die 
Datenerhebung sich nach der zeitlichen Planung und Sequenzierung des Unterrichts der 
Lehrkräfte richten, da Unterricht zu einem bestimmten Unterrichtsthema aufgezeichnet 
werden sollte, der nicht beliebig verschiebbar oder wiederholbar ist. Zum anderen musste die 
Datenerhebung aufgrund der Einhaltung von datenschutzrechtlichen Auflagen zeitlich geplant 
und organisiert werden, was einem beliebigen Feldzugang im Wege steht. Nach Strauss und 
Corbin kann ein intensives theoretisches Sampling aber auch innerhalb der erhobenen 
Datenbasis durchgeführt werden, wobei die aus der Datenbasis heranzuziehenden Fälle nach 
der sich sukzessive entwickelnden Theorie ausgewählt werden (vgl. Straus/Corbin 1996, 148-
165; vgl. auch Strübing 2008, 31/32). Die vorliegende Datenbasis umfasst 83 
Unterrichtsstunden von verschiedenen Lehrerinnen und Lehrern aus verschiedenen Schulen, 
                                                 
104 Als Kineme werden Elemente von Gebärden bezeichnet, zum Beispiel die Bewegung von Kopf und Schultern 
nach vorne oder die Bewegung des Beckens nach hinten. Vgl. dazu Bohnsack 2009, 147. 
105 Für eine ausführliche Darstellung der Schritte, Vorgehensweisen und Kriterien von Forschungsvorhaben nach 
der Grounded-Theory-Methodologie vgl. Strauss/ Corbin 1996 und Strauss 1998.  
106 Glaser und Strauss definieren Theoretisches Sampling folgendermaßen: „Theoretisches Sampling meint den 
auf die Generierung von Theorie zielenden Prozeß der Datenerhebung, währenddessen der Forscher seine Daten 
parallel erhebt, kodiert und analysiert sowie darüber entscheidet, welche Daten als nächste erhoben werden 
sollen und wo sie zu finden sind. Dieser Prozeß der Datenerhebung wird durch die im Entstehen begriffene - 
materiale oder formale - Theorie kontrolliert“ (Glaser/Strauss 1998, 53).  
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so dass von einer ausreichenden Variation ausgegangen werden kann, die ein theoretisches 
Sampling in den erhobenen Daten ermöglicht.107 
 
Der Kodierprozess als Grundlage der Theorieentwicklung 
Das erläuterte theoretische Sampling strukturiert die Datenanalyse der Grounded-Theory-
Methodologie, welche eine induktive Theorieentwicklung auf der Grundlage der Datenbasis 
mit komparativer Analyse108 vornimmt (vgl. Glaser/ Strauss 2010, 16/23).109 Für Glaser und 
Strauss bedeutet die Generierung einer Theorie auf Datenbasis, „dass die meisten Hypothesen 
und Konzepte nicht nur aus den Daten stammen, sondern im Laufe der Forschung 
systematisch mit Bezug auf die Daten ausgearbeitet werden“ (Glaser/Strauss 2010, 23). Die 
komparative Analyse110 der Daten erfolgt mit der Methode des ständigen Vergleichens, 
welche nach Strauss und Glaser folgende vier Phasen umfasst: 
„1. Vorkommnisse für jede Kategorie vergleichen 
  2. Integration der Kategorien und ihrer Eigenschaften 
  3. Begrenzung der Theorie 
  4. Abfassen der Theorie“ (Glaser/Strauss 2010, 113).  
Das ständige Vergleichen als zentrale methodische Verfahrensweise der Grounded-Theory-
Methodologie (vgl. Böhm 2000, 476) zielt einerseits auf eine Reduktion der Theorie auf 
zentrale Elemente und andererseits auf eine Begrenzung und Sättigung der entwickelten 
Kategorien der Theorie (vgl. Glaser/ Strauss 2010, 126). Die komparative Analyse der Daten, 
in der Grounded-Theory-Methodologie als Kodieren bezeichnet (vgl. Strauss/Corbin 1996, 
43), wird so lange fortgesetzt, bis in den Daten keine neuen Ereignisse oder Aspekte mehr 
vorkommen, die zu einer Erweiterung oder Verdichtung der Theorie beitragen können (vgl. 
Glaser/ Strauss 2010, 125). In diesem Fall spricht man von einer theoretischen Sättigung der 
Kategorien bzw. der Theorie (vgl. Ebd., 125-126). Die Theorie wird während ihrer 
Generierung implizit wie explizit verifiziert, indem der Forschende eine Sättigung der Theorie 
mit den vorliegenden Daten vornimmt (vgl. Strauss/Corbin 1994, 278; vgl. Glaser/Strauss 
2010, 44). Des Weiteren wurden die Ergebnisse der Datenanalyse sowie die methodische 
Vorgehensweise in verschiedenen Phasen der Arbeit in Beratungen mit anderen 
                                                 
107 Für eine genauere Beschreibung der Stichprobe vgl. S.81-83. 
108 Die allgemeine Auffassung der komparatistischen Analyse wurde von den berühmten Soziologen Weber, 
Durkheim und Mannheim sowie von Sozialanthropologen entwickelt (vgl. Glaser/ Strauss 2010, 40). 
109 Eine umfassende Einführung in die Verfahrensweisen und Grundlagen der Datenanalyse mit der Grounded-
Theory-Methodologie bieten Strauss/Corbin (1996) und Strauss (1998).  
110 Zur komparativen Analyse vgl. Glaser/ Strauss 2010, 40-43. 
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Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie in Forschungskolloquien111 diskutiert und 
reflektiert, was zur reflexiven Verifikation der methodischen Vorgehensweise und der 
Ergebnisse der Untersuchung beiträgt.112 Das Ziel der vorliegenden Untersuchung bildet die 
Entwicklung einer materiellen Theorie. In der Grounded-Theory-Methodologie unterscheidet 
man zwischen materiellen Theorien und formalen Theorien. Während materielle Theorien nur 
für einen bestimmten Bereich Gültigkeit beanspruchen können, erheben formale Theorien auf 
einem höheren Abstraktionsniveau für verschiedene Sachgebiete den Anspruch auf Gültigkeit 
(vgl. Glaser/Strauss 2010, 113). Die vorliegende Untersuchung setzt sich das Ziel der 
Entwicklung einer materiellen Theorie für den Bereich des Deutschunterrichts, welche die 
gemeinsame Konstruktion von Zielbestimmung zwischen Lehrerinnen und Lehrern und 
Schülerinnen und Schülern erfassen kann. Diese materielle Theorie für den Deutschunterricht 
kann aber durchaus zu einer formalen Theorie mit Geltung für alle Unterrichtsfächer oder den 
gesamten pädagogischen Bereich weiterentwickelt werden.   
 
Drei Kodiertypen 
Der Prozess der Datenanalyse gliedert sich in die drei Typen des Kodierens, nämlich das 
offene Kodieren, das axiale Kodieren sowie das selektive Kodieren (vgl. Böhm 2000, 476). 
Diese drei Kodiertypen sollen im Folgenden anhand eines konkreten Beispiels aus der  
Untersuchung erläutert werden, um die methodische Vorgehensweise darzustellen.113 Bei dem 
Offenen Kodieren erfolgt zunächst ein Aufbrechen, Untersuchen, Vergleichen, 
Konzeptualisieren und Kategorisieren der Daten (vgl. Strauss/ Corbin 1996, 43). Bei der 
Analyse der ersten Unterrichtsstunden werden erste Konzepte114 benannt und mit Memos 
beschrieben. Die ersten Orientierungsmemos widmen sich dem Stellen von Fragen an die 
Daten und der Entwicklung von ersten Analyseideen. Beim Offenen Kodieren erstellt der 
Forschende zunächst Memos zu den vorläufigen Konzepten, zum Beispiel zum Konzept der 
Beratung, welches in dem Memo in seinen Eigenschaften und Besonderheiten darzustellen ist. 
Nach der Benennung von Konzepten werden auch Memos zu den sich entwickelnden 
                                                 
111 Ausschnitte aus der Datenanalyse sowie die methodische Vorgehensweise der vorliegenden Untersuchung 
wurden in der Forschungswerkstatt der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät der Universität Leipzig mehrfach 
vorgestellt und diskutiert. Außerdem erfolgte unter anderem eine Vorstellung und Diskussion der methodischen 
Vorgehensweise sowie erster Ergebnisse der Datenanalyse bei dem Magdeburger Methodenworkshop 2012. 
112 Zum Austausch unter Koforschenden in der Forschungspraxis der Grounded-Theory-Methodologie vgl. 
Breuer 2010, 134-136. 
113 Mit dem gleichen Beispiel wurde die methodische Vorgehensweise der Untersuchung bereits auf der 
Sektionstagung Schulpädagogik „Individualisierung von Unterricht. Transformationen - Wirkungen - 
Reflexionen“ am 29. September 2015 in Göttingen vorgestellt.  
114 Konzepte werden definiert als „Konzeptuelle Bezeichnungen oder Etiketten, die einzelnen Ereignissen, 
Vorkommnissen oder anderen Beispielen für Phänomene zugeordnet werden“ (vgl. Strauss/Corbin 1996, 43). 
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Kategorien und deren Beziehungen untereinander erstellt. Bei der Entwicklung der ersten 
Kategorien wird beispielsweise ein Memo zur vorläufigen Kategorie der Aufgabenwahl 
erstellt. Außerdem können auch Memos zu besonders relevanten theoretischen Phänomenen 
verfasst werden, was in der vorliegenden Datenanalyse beispielsweise zu den Möglichkeiten 
der Mitbestimmung der Schülerinnen und Schüler bei der Zielbestimmung erfolgt. Diese 
theoretischen Memos zu einem bestimmten Phänomen erstellt der Forschende nicht nur in der 
Phase des Offenen Kodierens, sondern diese Memos werden während des gesamten Prozesses 
der Datenanalyse zu unterschiedlichen Zeitpunkten überarbeitet oder neu angefertigt.  
Bei der Benennung von Konzepten vergibt der Forscher einen Namen für ein beobachtetes 
Ereignis und benennt damit ein bestimmtes Phänomen mit einem Begriff. In den Daten sind 
beispielsweise Unterrichtssituationen zu beobachten, in denen die Lehrerinnen und Lehrer den 
Schülerinnen und Schülern Hinweise zum Schwierigkeitsgrad einer Aufgabenstellung geben 
und auch einzelnen Schülerinnen und Schülern oder Gruppen von Schülerinnen und Schülern 
die Wahl einer bestimmten Aufgabe empfehlen. Dieses Ereignis kann mit dem vorläufigen 
Konzept der „Beratung“ benannt werden.  Zunächst werden einzelne Sätze und Abschnitte 
unter dem Fokus der Fragestellung kodiert. Neben der Benennung der Konzepte werden im 
Prozess des Offenen Kodierens bereits erste Eigenschaften und ihre Dimensionen entwickelt 
(vgl. Ebd., 51). Bei der  Erstellung von Konzepten sind auch solche aufzunehmen, bei denen 
noch unsicher ist, ob sie für die Fragestellung relevant sind oder ob sie sich eventuell zu 
einem späteren Analysezeitpunkt als irrelevant erweisen. Nach der Benennung und 
Entwicklung von Konzepten erfolgt nun die Kategorisierung der Konzepte, indem aus 
Konzepten Kategorien entwickelt bzw. die vorhandenen Konzepte entsprechenden Kategorien 
zugeordnet werden. Nach Strauss und Corbin (vgl. 1996, 47) gibt es für die Kategorisierung 
von Konzepten zwei mögliche Wege, die der Forscher einschlagen kann. Eine Möglichkeit 
besteht darin, ein Konzept nach dem anderen zu kategorisieren. Die zweite Möglichkeit 
besteht darin, bildlich gesprochen einen Schritt zurück zu treten und sich zu fragen, worum es 
in den Daten eigentlich geht. Zunächst wird in dieser Arbeit die zweite Variante der 
Kategorisierung gewählt. In der Untersuchung wird zur Kategorisierung der Konzepte 
zunächst die Frage gestellt, welche Handlungen bei der Konstruktion von Zielbestimmung 
zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und Schülern im Unterricht abzulaufen 
scheinen115 Des Weiteren wird die Frage gestellt, welche Merkmale diese Handlungen im 
Aushandlungsprozess der Zielbestimmung aufzuweisen scheinen und ob bestimmte 
                                                 
115 Der Ausdruck „scheinen“ wird gewählt, da zum Zeitpunkt des Offenen Kodierens alle Zuordnungen von 
Konzepten zu Kategorien sowie deren Beziehungen noch als provisorisch angesehen werden (vgl. Strauss/ 
Corbin 1996, 47).  
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Merkmale dieses Aushandlungsprozesses möglicherweise eine besondere Bedeutung für die 
Zielbestimmung haben können. Alle gebildeten Konzepte mit den dazugehörigen Memos 
werden gesichtet und mögliche Kategorien gebildet. In einem folgenden Arbeitsschritt wird 
dann unter Hinzunahme der Notizen versucht, ein Konzept nach dem anderen einer Kategorie 
zuzuordnen. Bei diesem Kategorisierungsprozess sind einige Konzepte zusammenzufassen, so 
dass eine Reduzierung der Konzeptanzahl erfolgt. Es sind dabei die Konzepte 
zusammenzufassen, die Ereignisse oder Vorfälle beschreiben, welche ein ähnliches Phänomen 
repräsentieren (vgl. Ebd., 45/46) und damit zu einem Konzept zusammengefasst werden 
können. Zum Beispiel können die zunächst entdeckten Konzepte des „Gebens von Hinweisen 
zur Aufgabenwahl“ oder „zur inhaltlichen Lösung einer Aufgabe“ durch die Lehrkraft, das 
Konzept der „Empfehlungen zur Aufgabenwahl“ durch die Lehrkraft sowie die „Anweisung 
einer Aufgabe“ durch die Lehrkraft unter dem Konzept der „Beratung“ zusammengefasst 
werden. Unter Beachtung des paradigmatischen Modells der Grounded Theory (vgl. Strauss/ 
Corbin 1996, 78-86) sind bereits dann die ersten Beziehungen zwischen den Kategorien und 
Konzepten herauszuarbeiten. Um die Entwicklung der Theorie zu fördern werden beim 
Offenen Kodieren116 Techniken zum Erhöhen der theoretischen Sensibilität (vgl. Strauss/ 
Corbin 1996, 56-74) eingesetzt, die den induktiven Kodierprozess anregen, Fragen an die 
Daten provozieren sowie die Entdeckung von Beziehungen, Eigenschaften und Dimensionen 
der Kategorien und Konzepte fördern. In der vorliegenden Untersuchung nutzte der 
Forschende neben anderen Techniken zum Erhöhen der theoretischen Sensibilität 
beispielsweise das Fragenstellen117 (vgl. Ebd., 57-61) und die Flip-Flop-Technik (vgl. Ebd., 
64-66). An folgendem Ausschnitt aus einer Unterrichtssituation soll der Prozess der 
Datenanalyse anhand der drei Typen des Kodierens exemplarisch erläutert werden: 
 
                                                 
116 Den Einsatz der Techniken zum Erhöhen der theoretischen Sensibilität empfehlen Straus und Corbin (vgl. 
1996, 56/57) besonders im frühen Stadium des Kodierprozesses, dem Offenen Kodieren. Aber auch im Rahmen 
des Axialen oder Selektiven Kodierens kann eine Nutzung der Techniken zum Erhöhen der theoretischen 
Sensibilität gewinnbringend für den Forscher sein. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Techniken 
besonders beim Offenen Kodieren, aber auch beim Axialen und Selektiven Kodieren zur Förderung der 
Theorieentwicklung eingesetzt.  
117 Strauss und Corbin (1996) führen folgende grundlegende Fragen an, welche bei der Technik des 
Fragenstellens genutzt werden können: „Wer? Wann? Wo? Was? Wie? Wieviel? und Warum?“ (Strauss/Corbin 
1996, 58). Diese allgemeinen Fragen werden entsprechend der Fragestellung der Untersuchung angepasst, so 
dass bei der vorliegenden Datenanalyse zur Erhöhung der theoretischen Sensibilität unter anderem folgende 
Fragen gestellt werden: Wie erfolgt die Wahl der Aufgaben im Aushandlungsprozess der Zielbestimmung? 
Wieviele oder welche Schülerinnen und Schüler sind daran beteiligt? Wie läuft der Prozess der Aushandlung der 
Zielbestimmung im Unterricht ab? Wie ist die Zielbestimmung in den gesamten Unterrichtsprozess eingeordnet? 
Welche Handlungen der Lehrerinnen und Lehrer unterstützen den Prozess der Zielbestimmung oder gehören zu 
diesem? Welche Mitbestimmungsmöglichkeiten werden den Schülerinnen und Schülern bei der Konstruktion 
von Zielbestimmung im Unterricht eröffnet? 
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L: Gut. Dann ... ich habe auch schon ein bisschen vorgedacht und habe, glaube ich, auch 
eure Ideen getroffen. Eine ist noch dazu gefügt. Ich hefte die jetzt an die Tafel, ihr lest die 
gleich durch und ihr stellt euch dann zu dem Blatt, was ihr sozusagen, ... womit ihr euch am 
meisten identifizieren könnt. Also, wo ihr sagt, ja das ist für mich sozusagen das ... 
beeindruckendste gewesen. ...[L beginnt, an der Tafel vier Blätter mit Titeln mit Magneten 
anzubringen und liest die entsprechenden Titel vor] Ich weiß nicht, ob ihr das lesen könnt. ... 
„Rettungsidee Fausts" steht hier. ... „Flucht oder Tod“ ... „Gretchen im Wahn“  ... „Stimme 
von oben“  
(Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-25.11.11., 00:20:39) 
 
Zunächst werden beim Offenen Kodieren die beobachteten Ereignisse und Phänomene mit 
einem Namen oder Begriff versehen, wodurch die ersten vorläufigen Konzepte entstehen, die 
für die Fragestellung relevant sein könnten. Die Aufgabe im vorliegenden Textabschnitt  
richtet die Lehrerin an die Schülerinnen und Schüler der Klasse, was beispielsweise durch das 
Pronomen „ihr“ signalisiert wird. Dieses beobachtete Phänomen wird mit dem Begriff 
„Adressat“ benannt. Die Lehrerin stellt eine Aufgabe, für die sie auch eine zeitliche Vorgabe 
erteilt: „ihr lest die gleich durch und ihr stellt euch …“. Die zeitliche Vorgabe wird mit dem 
Konzept „Arbeitszeit“ bezeichnet, wobei die Arbeitszeit im Beispiel sehr kurz erscheint, da 
die Schüler sich „gleich“ für eine Interpretationsthese entscheiden sollen. In der 
Unterrichtssituation erteilt die Lehrerin den Schülerinnen und Schülern eine Aufgabe. Die 
Schülerinnen und Schüler befinden sich im Klassenverband, durch die Entscheidung für eine 
der Interpretationsthesen entstehen Gruppen von Schülerinnen und Schülern in 
unterschiedlicher Größe. Dieses beobachtete Phänomen kann mit dem Begriff „Sozialform“ 
bezeichnet werden. Einige der Interpretationsthesen wurden vor der Unterrichtssituation von 
den Schülerinnen und Schülern bereits benannt, mindestens eine Interpretationsthese wurde 
von der Lehrerin noch ergänzt: „Eine ist noch dazu gefügt“. Dieses beobachtete Ereignis wird 
mit dem Namen „Zusatzangebote“ konzeptualisiert. Die Lehrerin erklärt die Aufgabe für die 
Schülerinnen und Schüler und gibt Hinweise zur Durchführung der Aufgabe. Diese Handlung 
kann mit dem Konzept „Beratung“ vorläufig beschrieben werden. Den Lernenden werden 
konkrete Anweisungen gegeben, wie die Aufgabe auszuführen ist: „ihr lest die gleich durch 
und ihr stellt euch dann zu dem Blatt, was ihr sozusagen, … womit ihr euch am meisten 
identifizieren könnt.“ Die Äußerungen der Lehrerin beziehen sich auf die Ausführung der 
Aufgabe, was mit dem Begriff „Aufgabenausführung“ konzeptualisiert werden kann. 
Auffällig ist auch, dass die Lernenden zunächst vor der angeführten Unterrichtssituation 
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eigene Interpretationsthesen formulieren sollen und dann die Lehrkraft aber teilweise mit 
eigenen Interpretationsthesen weiter arbeitet: „ich habe auch schon ein bisschen vorgedacht 
und habe, glaube  ich, auch eure Ideen getroffen.“ Dieses Phänomen wird mit dem Konzept 
„Umgang mit Erwartungen“ bezeichnet. Die gesamte Unterrichtssituation scheint ein neuer 
Arbeitsschritt zu sein, was mit dem Begriff der „Sequenzierung des Unterrichts“ 
konzeptualisiert werden kann. Die Interpretationsthesen werden an die Tafel geheftet: „Ich 
hefte die jetzt an die Tafel“, was mit dem Konzept der „medialen Umsetzung“ beschrieben 
werden kann. Durch diesen exemplarisch am vorliegenden Textausschnitt durchgeführten 
ersten Schritt des Offenen Kodierens entstehen folgende vorläufige Konzepte: „Adressat“, 
„Arbeitszeit“, „Sozialform“, „Zusatzangebote“, „Beratung“, „Umgang mit Erwartungen“, 
„Sequenzierung des Unterrichts“, „Aufgabenausführung“, „Mediale Umsetzung“. Nach der 
erfolgten ersten Konzeptualisierung der Daten erfolgt die Kategorisierung, indem die 
Gruppierung der Konzepte zu einer Kategorie vorgenommen wird, die scheinbar zu dem 
gleichen Phänomen gehören (vgl. Strauss/Corbin 1996, 47). Dies erfolgt, indem der 
Forschende bildlich gesprochen einen Schritt zurück tritt und sich die Frage stellt, worum es 
in den Daten eigentlich geht. Dabei wird die Frage gestellt, welche Handlungen bei der 
Konstruktion von Zielbestimmung zwischen Lehrenden und Lernenden in diesem 
Unterrichtsabschnitt ablaufen und welche Merkmale dieser Aushandlungsprozess aufweist. In 
der vorliegenden Unterrichtssituation geht es darum, dass die Schülerinnen und Schüler sich 
für eine Interpretationsthese entscheiden sollen. Im Anschluss an diese Wahlentscheidung 
arbeiten die Lernenden in verschiedenen Gruppen an unterschiedlichen Aufgaben. Daher 
werden die Konzepte des vorliegenden Textabschnittes zur vorläufigen Kategorie 
„Aufgabenwahl“ gruppiert. Beim Offenen Kodieren werden auch erste Eigenschaften der 
Kategorien und Konzepte herausgearbeitet. Die Kategorie „Aufgabenwahl“ zeichnete sich 
beispielsweise durch eine Wahl der Schülerinnen und Schüler aus, die nach dem Kriterium 
der größtmöglichen Identifikation mit der jeweiligen Interpretationsthese vorgenommen wird. 
Nach der Kodierung eines Textabschnittes wird das Vorgehen nun an weiteren 
Textabschnitten und Unterrichtsstunden zur Erweiterung und Modifizierung des entstehenden 
Theorieansatzes wiederholt. Die folgende Graphik verdeutlicht die ersten Analyseergebnisse 
des Offenen Kodierens anhand des Textabschnittes: 
 
 
Abbildung 3: Erste Ergebnisse des Offene
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den intervenierenden Bedingungen, den Handlungs- und Interaktionalen Strategien sowie den 
Konsequenzen analysiert. Außerdem wird die Suche nach weiteren Eigenschaften und deren 
dimensionalen Ausprägungen fortgesetzt (vgl. Strauss/ Corbin 1996, 93), die beim Offenen 
Kodieren bereits begonnen wurde. Im vorliegenden Textabschnitt entscheiden sich die 
Schülerinnen und Schüler für eine der vorgegebenen Interpretationsthesen. Durch die 
Entscheidung gruppieren sie sich in verschiedene Arbeitsgruppen, die in einer unmittelbar 
folgenden Arbeitsphase an verschiedenen Zielstellungen in Bezug auf die 
Interpretationsthesen arbeiten. Die Schülerinnen und Schüler müssen sich für eine der von der 
Lehrerin angebotenen Interpretationsthesen entscheiden, die Entscheidung für keine der 
vorgegebenen Interpretationsthesen ist von der Lehrkraft nicht vorgesehen. Zu dem Handeln 
der Lehrkraft in dieser Unterrichtssituation wird die Kategorie des „Verpflichtenden 
Zielwahlangebotes“ gebildet. Es werden unter Berücksichtigung des paradigmatischen 
Modells neue Konzepte zur entstandenen Kategorie gebildet und vorhandene Konzepte 
zugeordnet und teilweise umbenannt und präzisiert. Bei dem Phänomen des „Verpflichtenden 
Zielwahlangebotes“ zum Beispiel, welches die Kategorie bildet, werden mit Hilfe des 
Kodierparadigmas die Konzepte zugeordnet, um die spezifizierenden Kennzeichen der 
Kategorie (vgl. Ebd., 76) zu ermitteln. Die Konzepte werden zu Subkategorien zugeordnet, 
die sich am paradigmatischen Modell (vgl. Ebd., 78-86) orientieren. Im Beispiel sind 
Konzepte vorhanden, die nach dem paradigmatischen Modell den Handlungs- und 
Interaktionalen Strategien zuzuordnen sind und demzufolge den Handlungsablauf des 
„Verpflichtendes Zielwahlangebotes“ beschreiben. Für die Beschreibung des 
Handlungsablaufes des „Verpflichtendes Zielwahlangebotes“ wird die Subkategorie 
„Prozess“ gewählt. Der Subkategorie „Prozess“ können die Konzepte „Kriterium der 
Auswahl“, „Interaktionsablauf“, „Sozialform“ und „Umsetzung“ zugeordnet werden. Andere 
Konzepte hingegen beziehen sich auf Handlungen der Lehrkraft, die nach der dargestellten 
Unterrichtssituation des „Verpflichtenden Zielwahlangebotes“ stattfinden oder aus der 
Wahlentscheidung der Schülerinnen und Schüler resultieren. Nach dem paradigmatischen 
Modell werden diese Handlungen auch als Konsequenzen bezeichnet. Derartige Handlungen 
der Lehrkraft werden der Subkategorie „Folgen“ zugeordnet, was nach momentanem 
Arbeitsstand die Konzepte „Abbruch“, „Umgang mit Abweichungen“ und 
„Entscheidungsspielräume“ betrifft. Bei diesem gerade am Beispiel im Ansatz angedeuteten 
Kodierprozess118 entstehen die Subkategorien „Prozess“ und „Folgen“. Durch die Analyse 
                                                 
118 Zum komplexen Prozess des Axialen Kodierens und seinen Schritten mit dem Ziel der Verknüpfung und 
Entwicklung von Kategorien anhand des paradigmatischen Modells vgl. auch Strauss/Corbin 1996, 86. 
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weiterer Unterrichtssituationen wird dann sukzessive eine Erweiterung und Verdichtung der 
Konzepte und Kategorien sowie deren Beziehungen vorgenommen. Die folgende Tabelle 
verdeutlicht die Ergebnisse des Axialen Kodierens für den exemplarischen Textabschnitt: 
 
Tabelle 1: Erste Ergebnisse des Axialen Kodierens an einem Textabschnitt 












Umgang mit Abweichungen 
Entscheidungsspielräume 
 
Nun folgt der nächste Schritt des Kodierprozesses, das Selektive Kodieren (vgl. Strauss/ 
Corbin 1996, 94-117), bei dem eine Kernkategorie ausgewählt und zu allen anderen 
Hauptkategorien systematisch in Beziehung gesetzt wird (vgl. Ebd., 117). Außerdem werden 
die Beziehungen der Kategorien untereinander überarbeitet und die vorhandenen Kategorien 
verdichtet und differenziert. In der vorliegenden Untersuchung wird die Kategorie „Strategien 
der Zielbestimmung“ als Kernkategorie ausgewählt, um die sich alle anderen Hauptkategorien 
und Beziehungen gruppieren. Das Kriterium der eröffneten Entscheidungsspielräume für die 
Schülerinnen und Schüler erweist sich als entscheidend hinsichtlich der Fragestellung der 
Untersuchung. Die von den Lehrkräften angeführten Begründungen für die Zielbestimmung 
sind in der Phase des Selektiven Kodierens mit den „Strategien der Zielbestimmung“ in 
Beziehung zu setzen, wobei die Relationen zwischen eröffneten Entscheidungsspielräumen 
und von den Lehrkräften gewählten Begründungen der Zielbestimmung differenziert 
analysiert werden. Des Weiteren nimmt der Forschende eine Ausdifferenzierung der 
Hauptkategorien vor, zum Beispiel der Kategorie des „Verpflichtenden Zielwahlangebotes“ 
als einer „Strategie der Zielbestimmung“, auf die sich auch der ausgewählte Textabschnitt 
bezieht. Die bereits seit dem Offenen und Axialen Kodieren existierenden Subkategorien zum 
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„Verpflichtenden Zielwahlangebot“ werden verdichtet, neue Subkategorien entstehen. Bei 
dem „Verpflichtenden Zielwahlangebot“ entstehen am Ende des Kodierprozesses die 
Subkategorien „Modus“, „Bezug“, „Adressaten“, „Kriterium der Auswahl“, „Anzahl der 
Wahlmöglichkeiten“, „Interaktionsabfolge“, „Charakteristika der Auswahl“ und „Folgen“. 
Für das Selektive Kodieren werden die Kategorien und deren Beziehungen an verschiedenen 
Unterrichtssituationen vergleichend überarbeitet, indem eine Verdichtung und 
Differenzierung aller Kategorien und deren Beziehungen erfolgen. Aufgrund der großen 
Anzahl der verwendeten Unterrichtssituationen und dem mehrfachen Überarbeiten des 
Kategoriensystems lässt sich dieses Vorgehen nicht an einem einzelnen ausgewählten 
Textauszug exemplarisch zeigen. Die Entwicklung der Analyseergebnisse einer Kategorie im 
Laufe des Kodierprozesses, vom beschriebenen Offenen Kodieren über das Axiale Kodieren 
bis zum Selektiven Kodieren, soll die folgende Tabelle zum „Verpflichtenden 
Zielwahlangebot“ aufzeigen. Die Analyseergebnisse zum „Verpflichtenden Zielwahlangebot“ 
werden bei der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung noch umfassend 
erläutert.119  
Tabelle 2: Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Verpflichtendes Zielwahlangebot  














Alle Schülerinnen und Schüler der Klasse 
Einzelne Schüler/innen der Klasse 
Einzelne/r Schüler/in der Klasse 
 
Kriterium der Auswahl 
 
Bewusste Auswahl 




                                                 












- Nonverbale Entscheidung der Lernenden am Sitzplatz -    
  Einzelarbeitsphase 
- Körperliche Positionierung/ Ziehung von Puzzleteilen -  
  Gruppenarbeitsphase   
 








Akzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft:   
- Entscheidungsspielraum für Lernende 
- Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse 
 
Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft:  
- vollständiger Abbruch des Entscheidungsspielraumes aller   
  Lernender 
- partieller Abbruch: partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit 
- Negation des Entscheidungsspielraumes einiger Lernender 
 
Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht 
 
Verschriftlichung der entwickelten Theorie 
Nach Abschluss des Kodierprozesses sind die Analyseergebnisse und damit die entwickelte 
Theorie zu verschriftlichen, wobei entsprechend der Grounded-Theory-Methodologie 
bestimmte Forderungen bei dieser Verschriftlichung der Ergebnisse eingehalten werden 
sollten (vgl. Strauss/ Corbin 1996, 197/198). Zunächst sollte beim Schreiben darauf geachtet 
werden, dass die Ergebnisse eine klare analytische Geschichte erzählen, die spätestens in der 
Phase des Selektiven Kodierens präzise herausgearbeitet wurde. Die Ergebnisse der 
Untersuchung werden auf einer konzeptuellen Ebene verfasst, wobei „das Beschreiben 
sekundär bleibt“ (Ebd., 197). Daher sind die Konzepte und Kategeorien sowie deren 
Beziehungen darzustellen und zu diskutieren, nicht aber die einzelnen Akteure und ihr 
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Verhalten in der jeweiligen einzelnen Unterrichtssituation. Ungeachtet dessen können und 
sollen Fallbeispiele zur Illustration der Ergebnisse erläutert und diskutiert werden. Des 
Weiteren ist darauf zu achten, dass die Beziehungen zwischen den Kategorien klar dargestellt 
werden und dabei auch die verschiedenen Ebenen der Konzeptualisierung deutlich gemacht 
werden. Außerdem sollen bei der Verschriftlichung der Ergebnisse die „Variationen und ihre 
relevanten Bedingungen, Konsequenzen usw., einschließlich des breiteren Kontextes“ (Ebd., 
197) dargestellt werden. Bei der Formulierung der Theorie wird ein diskursiver Stil 
favorisiert, der bei der Integration der Belege aus dem Datenmaterial in den Text versucht, die 
Darstellung, Diskussion und Interpretation der Ergebnisse miteinander zu verbinden (vgl. 
Strauss 1998, 331). Die Grundlage für die Verschriftlichung der Ergebnisse bilden die 
Memos120, die in verschiedenen Varianten121 den Kodierprozess widerspiegeln und die 
Verschriftlichung strukturieren. Für die Darstellung der Ergebnisse empfiehlt sich auch die 
Nutzung von graphischen Darstellungen122, da diese die komplexen Ergebnisse und 
Erkenntnisse des Kodierprozesses im Überblick visuell nachvollziehbar für den Leser 
machen.  
Im folgenden Kapitel werden die erzielten Untersuchungsergebnisse dargestellt und 
interpretiert, die mit den beschriebenen methodischen Vorgehensweisen der Grounded-







                                                 
120 Strauss (1998) widmet der Anfertigung von Memos während der Datenanalyse zwei Kapitel in seinem 
einführenden Werk zur Grounded-Theory-Methodologie, in denen er auch auf die Bedeutung und Funktion von 
Memos hinweist: „In jedem Fall bilden die Memos einen konstitutiven Teil dieser Dialoge, d.h. sie sind laufende 
Aufzeichnungen von Einsichten, Ideen, Hypothesen und Diskussionen über die Implikationen von Kodes, 
weiterführende Gedanken und so fort“ (Strauss 1998, 152).  
121 Für eine Darstellung der verschiedenen Memotypen und deren Zielsetzung vgl. Strauss 1998, 153-174. 
122 Strauss weist darauf hin, dass graphischen Darstellungen der Analysen diese erst lebendig machen (vgl. 
Strauss 1998, 196). Jede optische Darstellung ist für andere unterschiedliche Probleme geeignet: „um die 
vielfältigen Sichtweisen von Akteuren graphisch darzustellen; um zeitliche Abläufe wie Phasen, Stadien oder 
Prozesse deutlich zu machen; um die Beziehungen zwischen Kategorien sichtbar zu machen und so weiter“ 
(Strauss 1998, 196). 
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IV. Empirische Untersuchung: Darstellung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse 
      Der Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht:  
      Strategien der Zielbestimmung 
 
Die Analyse des vorliegenden Datenkorpus ermöglicht die Beschreibung des Umgangs von 
Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht anhand von Strategien der Zielbestimmung 
und ihren Begründungen. Bei der Untersuchung konnten folgende von den Lehrkräften 
genutzte Strategien der Zielbestimmung festgestellt werden: das Zulassen individueller 
Zielbestimmung, die Zielanpassung, das optionale Zielwahlangebot, das verpflichtende 
Zielwahlangebot sowie die Zuteilung von Zielvorgaben. Weiterhin nutzen die Lehrerinnen 
und Lehrer unterschiedliche Begründungen für ihre Zielbestimmung im Unterricht, die nach 
der Untersuchung in vier Kategorien differenziert werden können: keine Begründung, 
Begründung auf lernorganisatorischer Ebene, Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene und die Begründung auf lernmotivationaler Ebene. Die Abbildung (vgl. 
Abbildung 1 - Der Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht - 
Strategien der Zielbestimmung) verdeutlicht überblicksartig die Ergebnisse der Untersuchung 
der Dissertation. Auf der horizontal verlaufenden x-Achse sind die Strategien der 
Zielbestimmung angeführt, welche sich im Kontinuum zwischen den Polen der 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung und der Gewährung 
von Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung bewegen. Die vertikal verlaufende y-
Achse zeigt die in den untersuchten Unterrichtsstunden ermittelten Begründungen für die 
Zielorientierung. Die angeführten Begründungen sind auf der y-Achse danach geordnet, in 
welchem Umfang von einer didaktischen Begründung gesprochen werden kann. Die 
genannten Kategorien sollen nun mit ihren jeweiligen Subkategorien im Detail konzeptionell 










Abbildung 4: Der Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht 
Zielbestimmung 
 
1.   Gewährung von Entscheidungsspielräumen
 
Im Folgenden sollen zunächst die Strategien der Zielbestimmung dargestellt und diskutiert 
werden, die einen vergleichsweise hohen Entscheidungsspielraum bei der Zielorientierung für 
die Schülerinnen und Schüler eröffnen. Dabei gewähren das Zulassen individ
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Zielbestimmung, die Zielanpassung sowie das optionale Zielwahlangebot den größten 
Entscheidungsspielraum bei der Zielorientierung für die Schülerinnen und Schüler. Das 
verpflichtende Zielwahlangebot hingegen offeriert aufgrund seiner stärkeren Strukturierung 
und verpflichtenden Nutzung durch die Lernenden einen geringeren Entscheidungsspielraum 
bei der Zielorientierung als die eben genannten Strategien der Zielbestimmung. Neben der 
Darstellung der genannten Strategien der Zielbestimmung ist auch zu erläutern und zu 
diskutieren, ob und wie die eröffneten Entscheidungsspielräume von den Lernenden auch 
genutzt werden und welche Inkonsistenzen und Probleme bei der Realisierung in der 
Unterrichtspraxis zu beobachten sind.  
 
1.1 Zulassen individueller Zielbestimmung 
 
Den größten Entscheidungsspielraum für die Lernenden eröffnet die Kategorie „Zulassen 
individueller Zielbestimmung.“ Es wurde festgestellt, dass bei dieser Kategorie den 
Lernenden ein hohes Maß an Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung gewährt 
wird. Wenn Lehrende im Unterricht eine individuelle Zielbestimmung der Lernenden 
zulassen, erfolgt dies entweder durch ein „Eingehen auf individuelle Zielformulierungen“ 
oder durch ein „Einfordern eigener Zielformulierungen“ im Unterricht. Diese beiden 
Subkategorien des Zulassens von individueller Zielbestimmung sind nun detaillierter zu 
erläutern.  
 
Eingehen auf individuelle Zielformulierungen 
Die Subkategorie „Eingehen auf individuelle Zielformulierungen“ zeichnet sich dadurch aus, 
dass von den Schülerinnen und Schülern formulierte individuelle Ziele von den Lehrerinnen 
und Lehrern aufgegriffen werden. Im konkreten Beispiel (vgl. Beispiel 1 für das Eingehen auf 
individuelle Zielformulierungen) formuliert die Schülerin das individuelle Ziel, auch das 
literarische Werk „Faust II.“ von Johann Wolfgang von Goethe zu lesen: 
 
S: Das ist ja hier am Ende nicht so, also. Das Ende ist ja eigentlich auch für ihn 
undramatisch.    
L: Ja.   
S: Also muss es im zweiten Teil noch so   
L: Im zweiten Teil ist es dann nochmal ganz anders, genau.   
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S: Ich habe gehört, dass wäre ganz chaotisch, weil der dann doch ... zwischen den 
(Konturen?)   
L: Ja. ... Du hattest doch. Genau, du hattest doch mal geschaut. Haben wir den zweiten Teil 
jetzt noch im Regal oder eher nicht?   
S: Nein, wir haben den auch nicht unten in der Bibliothek.   
L: Okay, dann muss ich einfach nochmal einen zweiten Teil besorgen.   
S: Ich hätte den gern. Also, ich habe noch einen zu Hause von meinen jungen Geschwistern. 
Ich habe den bloß (unv.)   
L: Mhm[ja].   
S: Aber ich will den auf jeden Fall noch lesen (lacht).   
L: Schön, machen wir Schluss, wenn ihr das aufgeschrieben habt, nicht wahr?   
(Beispiel 1 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Zulassen individueller 
Zielbestimmung der Lernenden - Eingehen auf individuelle Zielformulierungen - Schule 6 - 
Lehrerin 1.LK1-01.12.11., 00:52:43-2) 
Das individuelle Ziel ist auf einem höheren Zielniveau angesiedelt als das von den anderen 
Schülerinnen und Schülern der Lerngruppe zu verfolgende Ziel, da die Lektüre des „Faust II.“ 
komplexer und schwieriger ist als die Lektüre des „Faust I.“ von Johann Wolfgang von 
Goethe. Im Kontext eines Lehrer-Schüler-Gespräches bietet die Lehrerin an, das Buch für die 
Schülerin zu besorgen. Damit geht die Lehrerin auf die individuelle Zielformulierung der 
Schülerin ein. Als Folge dieses Eingehens auf die individuelle Zielformulierung wird die 
Möglichkeit der Realisierung des individuellen Ziels eröffnet, indem das Buch zur Verfügung 
gestellt werden soll. Diese individuelle Zielrealisierung soll allerdings außerhalb des 
regulären Unterrichts erfolgen, da die Lektüre des Werkes „Faust II.“ nicht im Unterricht 
selbst, sondern in eigenständiger Arbeit zu Hause erfolgen soll. Die Realisierung individueller 












Tabelle 3: Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Zulassen individueller Zielbestimmung der 
Lernenden - Eingehen auf individuelle Zielformulierungen 
Gewährung von Entscheid-
ungsspielräumen 
Zulassen individueller Zielbestimmung der Lernenden 
 
1. Eingehen auf individuelle  





Initiative bei Lernenden 














Außerhalb des Unterrichts 





Entscheidungsspielraum für Lernende 
- Möglichkeit der Realisierung des individuellen Zieles 
 
Einfordern eigener Zielformulierungen 
Bei der Subkategorie „Einfordern eigener Zielformulierungen“ zur Strategie des „Zulassens 
individueller Zielbestimmung“ ist die Initiative für die Initiierung der individuellen 
Zielformulierung der Lernenden stärker bei der Lehrkraft auszumachen. Es erfolgt eine 
Einforderung eigener Zielformulierungen der Lernenden durch die Lehrerin (vgl. Beispiel 2 
für das Einfordern eigener Zielformulierungen) und zwar am Beginn der ersten 
Unterrichtstunde zum Themenbereich „Faust I.“: 
 
L: Wenn ich euch jetzt fragen würde, wie würde denn so eine Melodie aussehen, wenn es um 
den Faust geht, ich glaube, ihr könntet mir nicht antworten. Ihr wüsstet nicht, weil wir gar 
nicht viel kennen. Und deshalb müssen wir uns unbedingt ein Ziel vornehmen. Unser 
gemeinsames Ziel, was wollen wir denn überhaupt erreichen, wenn wir den Faust lesen. Ich 
104 
 
meine, es ist ja nicht ohne, ihr habt ja schon mal rein geblättert. Und ihr ahnt ja schon, ja, ihr 
kennt den Aufbau. Es ist aufgebaut wie einige andere Werke, die wir schon gelesen haben, ... 
es kommt viel auf uns zu. Es kommt Lesen auf uns zu. Es kommt Verstehen auf uns zu. Wie 
kann man denn so ein Ziel formulieren? ... Was wollen wir denn? Was wollen wir uns denn 
mitnehmen?   
[L notiert an Tafel: Unser Ziel: ]   
L: Ein Ziel kann man formulieren, in dem man sich kleine Fragen stellt, ... die dann 
irgendwann im Laufe der Zeit abgearbeitet werden. Ein Ziel kann man sich formulieren, in 
dem man Sätze formuliert, ... die dann sich vielleicht anhören wie Zitate. ... Nehmt bitte euren 
Hefter heraus, tragt euch unsere neue Überschrift ein.    
SN(r): Steht doch schon.   
L: Dann haben wir das Ziel.    
[S nehmen Hefter heraus und beginnen in ihr Heft zu schreiben, L befestigt Poster an der 
Tafel]  
L: Ich möchte gern, dass ihr das alleine macht, ich möchte nicht, dass ihr euren Nachbarn 
befragt. Dass euch einfach nochmal ... was ... fragt ..., was, was soll das jetzt, was, was will 
ich denn. ... Und wenn ihr das richtig ordentlich macht, dann bewirkt ihr eigentlich 
folgendes: wie wir es behandeln.    
(Beispiel 2 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Zulassen individueller 
Zielbestimmung der Lernenden - Einfordern eigener Zielformulierungen - Schule 4 - Lehrerin 
1.LK1-30.01.12., 00:05:35-9) 
 
Aus dem geringen Vorwissen der Lernenden zum Werk wird von der Lehrerin die 
Notwendigkeit einer gemeinsamen Zielformulierung abgeleitet. Dieses Ziel soll formulieren, 
was die Lernenden erreichen wollen, wenn sie das Werk lesen und sich damit 
auseinandersetzen. Demzufolge sollen alle Lernenden ein individuelles Ziel für die 
Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk formulieren. Die Lehrerin zielt daher nicht 
auf ein gemeinsames Ziel für alle Lernenden ab, wie sich aus der ersten Formulierung 
vermuten lässt. Da die Schülerinnen und Schüler im Anschluss an diese Äußerung 
individuelle Ziele formulieren, muss der Ausdruck gemeinsames Ziel anders gedeutet werden. 
Gemeinsames Ziel bedeutet für die Lehrerin, dass gemeinsam nach Zielen für die 
Thematisierung des Werkes gesucht wird. Dies zeigt sich auch in der anschließenden 
Präsentation der formulierten Ziele der Lernenden. Das Wort „gemeinsam“ bezieht sich daher 
nicht auf die Formulierung eines gleichen Zieles für den gesamten Klassenverband, als 
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vielmehr auf die Verbindlichkeit eines individuellen Zieles für jeden einzelnen Lernenden. 
Vermutlich möchte die Lehrerin im Sinne der Förderung der Selbstregulierung erreichen, dass 
die Schülerinnen und Schüler bei diesem Prozess der Zielformulierung lernen, dass bei dem 
Beginn eines Lernprozesses ein Ziel formuliert werden muss.  
Die Einforderung eigener Zielformulierungen durch die Lehrerin lässt sich sequentiell in drei 
Phasen unterscheiden: eine Phase der Einleitung, eine Phase der individuellen 
Zielformulierung der Lernenden und eine Phase der Präsentation der Zielformulierungen der 
Lernenden. Die Phase der Einleitung erfolgt in der Form eines Lehrervortrages durch die 
Lehrerin, indem Fragen aufgeworfen werden, die sich auf die Zielformulierung beziehen und 
mögliche Vorgehensweisen der individuellen Zielformulierung erläutert werden (Erstellung 
von Fragen, Formulierung in Sätzen). Begleitet wird die Phase der Einleitung von einem 
Tafelanschrieb, der den Lernenden mit den Worten „Unser Ziel“ visuell vor Augen führen 
soll, um was es jetzt im Unterricht geht. Eine Begründung für das Einfordern eigener 
Zielformulierungen im Unterricht ist, dass für die Lernenden ein hoher Arbeitsaufwand mit 
der Lektüre des Werkes verbunden ist. Wenn schon so viel Arbeit investiert wird, dann 
müssen die Schülerinnen und Schüler auch wissen, wofür sie das tun. Als mögliche Folge der 
individuellen Zielformulierung der Lernenden wird eine Wirkung auf die 
Unterrichtsgestaltung von der Lehrerin in Aussicht gestellt. Dabei bleibt aber offen, wie 
dieser Einfluss auf den Unterricht durch die individuelle Zielformulierung aussieht.  
 
Die Phase der individuellen Zielformulierung erfolgt in Einzelarbeit der Lernenden. Nach 
dieser  Arbeitsphase der Lernenden erfolgt die dritte Phase des Einforderns der eigenen 
Zielformulierungen, die Präsentation der Zielformulierungen (vgl. Beispiel 3 für Einfordern 
eigener Zielformulierungen). Die Lernenden präsentieren die erstellten individuellen Ziele für 
die Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk. Diese Zielpräsentation der Lernenden 
erfolgt im Kontext eines Lehrer-Schüler-Gespräches, welches durch das Nennen der 
individuellen Ziele der Lernenden und das Stehenlassen der individuellen Ziele der Lernenden 
durch die Lehrkraft charakterisiert ist. Es ist eine Einbindung aller Lernenden festzustellen, 
indem sowohl Schülerinnen und Schüler nach einer Meldung ihr individuelles Ziel 
präsentieren als auch Schülerinnen und Schüler dazu von der Lehrerin aufgerufen werden. 
Damit wird anscheinend von der Lehrkraft versucht, bewusst Lernende anzusprechen und in 





S(m): Soll ich schon ein Ziel ansagen oder so?    
L: Ja, können schon loslegen.   
S: ... Kennenlernen der deutschen Literatur.   
L: Ich lasse das jetzt einfach im Raum stehen. Das wollen wir auch nicht zerreden, das hören 
wir uns einfach an und dann kriegen wir vielleicht etwas Gutes formuliert.   
L: *Schüler c*  was meinst du?   
SN(om): Keine Ahnung.   
L: Interessiert dich da gar nichts?   
S: Na doch.   
L: Was?   
S: Worum es in dem Buch geht (unv.) (Wieso?).   
L: Mhm [ja]. ... Also, um den Inhalt. Was passiert dort, ja.   
L: *Schüler h*.   
SN(om): Naja, dass man den Faust versteht.   
L: Laut.   
S: Dass man Faust versteht.   
L: Mhm [ja], richtig. Das wäre zum Beispiel was, dass man ihn versteht.    
SN(m): Man könnte eine neue Lebenserkenntnis haben, kriegen.   
L: Hast du es formuliert? [S nickt mit dem Kopf] Schreibe es auf. ... *Schülerin i*.   
SN(?): Keine Ahnung.    
L: Gar nichts? ... Ist dir also völlig Wurst.   
S: Ja.   
L: Könnte dir alles anbieten.   
S: Ja.   
L:  würdest alles machen.   
S: Ja.   
L: Und hinterher regen wir uns auf, dass wir hier was machen müssen, was wir gar nicht 
wollen. Also alles, was ihr bis jetzt gesagt habt, wenn es auch nur so ein bisschen sporadisch 
war, das ist es. Genau da hin wollen wir kommen. Wir wiederholen noch einmal laut für die, 
die gar nichts aufgeschrieben haben. *Schüler d*. […]  
(Beispiel 3 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Zulassen individueller 





Das Vorgehen der Lehrkraft ist durch eine Balance von einerseits Zulassen von 
Selbstbestimmung der Lernenden und andererseits Zielorientierung gekennzeichnet. Die von 
den Lernenden formulierten Ziele werden unkommentiert aufgenommen und von der Lehrerin 
akzeptiert. Für die Lernenden, die kein Ziel formuliert haben, erfolgt die Präsentation im 
Lehrer-Schüler-Gespräch und dann die erneute komprimierte Wiederholung der formulierten 
Ziele. Die Lernenden, die kein eigenes Ziel formuliert haben, sollen eines der anderen 
übernehmen. Die Lehrerin lässt den Schülerinnen und Schülern einerseits Freiraum in der 
Formulierung der Ziele zur Thematisierung des Werkes, sie initiiert eine derartige 
Arbeitsphase überhaupt erst. Andererseits versucht sie auch den Lernenden, die nichts 
Eigenes formuliert haben, mit der Wiederholung in komprimierter Form ein 
Unterstützungsangebot anzubieten. Sie verzichtet aber auch auf die Formulierung eines 
gemeinsamen Zieles, das für alle gilt. Stattdessen greift sie die von den Lernenden genannten 
Ziele in der Wiederholung auf. Damit werden die Angebote der Schülerinnen und Schüler 
ernst genommen und nicht im Nachgang durch vorformulierte Ziele der Lehrerin ersetzt.  
 
Tabelle 4: Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Zulassen individueller Zielbestimmung der 
Lernenden - Einfordern eigener Zielformulierungen 
2. Einfordern eigener  





Initiative bei Lehrkraft 




Geringes Vorwissen der Lernenden 
Hoher Arbeitsaufwand der Lektüre 












1. Phase der Einleitung durch Lehrkraft: Lehrervortrag 
2. Phase der individuellen Zielformulierung der Lernenden:  
    Einzelarbeit 
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3. Phase der Präsentation der Zielformulierungen der Lernenden:  
   Lehrer-Schüler-Gespräch 
  - Nennen der individuellen Ziele der Lernenden 
  - Stehenlassen der individuellen Ziele der Lernenden 
  - Einbindung aller Lernenden 
  - Nachfrage bei Nichterfüllung 
  - Wiederholung der Ziele als Unterstützungsangebot für  




Entscheidungsspielraum für Lernende 
- Akzeptanz individueller Ziele durch Lehrkraft: Möglichkeit der  
  Realisierung des individuellen Zieles 
 
Das Zulassen individueller Zielbestimmung als Strategie der Zielbestimmung gewährt den 
Schülerinnen und Schülern das höchste Maß an Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung, welches in dem vorhandenen Datenkorpus beobachtet werden konnte. Bei 
dem Eingehen auf individuelle Zielformulierungen werden von einzelnen Schülerinnen und 
Schülern individuelle Ziele an die Lehrkräfte im Unterricht herangetragen. Die Lehrerinnen 
und Lehrer greifen diese individuellen Ziele auf und ermöglichen den jeweiligen Schülerinnen 
und Schülern die Realisierung ihres individuellen Zieles. Bei dem Einfordern eigener 
Zielformulierungen hat die Lehrkraft im Prozess der Kokonstruktion der Zielbestimmung die 
Initiative, indem sie von jedem Lernenden der Schulklasse ein eigenes, individuelles Ziel in 
der Auseinandersetzung mit der Thematik verbindlich einfordert. Die Lehrkräfte lassen dabei 
einerseits den Schülerinnen und Schülern den Freiraum zur Formulierung eines eigenen 
Zieles, andererseits bieten sie den Schülerinnen und Schülern, die kein individuelles Ziel 
formuliert haben, die Wiederholung der individuellen Ziele der anderen Lernenden als 




Die „Zielanpassung“ bildet eine weitere Strategie der Zielbestimmung der Lehrerinnen und 
Lehrer, welche den Lernenden einen Entscheidungsspielraum bezüglich der Zielorientierung 
des Unterrichts eröffnet. Dabei ist zu unterscheiden zwischen einer reaktiven Zielanpassung 
durch die Lehrkräfte, die als Antwort auf Schülerverhalten nachträglich durch Lehrerinnen 
und Lehrer vorgenommen wird und einer proaktiven Zielanpassung durch die Lehrkräfte, die 
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den Lernenden selbst einen begrenzten Entscheidungsspielraum über das zu bearbeitende 
Zielniveau123 überlässt. Diese beiden Subkategorien der Zielanpassung sind nun detaillierter 
zu erläutern.  
 
Reaktive Zielanpassung 
Die reaktive Zielanpassung durch die Lehrkräfte erfolgt in Bezug auf das gesamte Ziel der 
Unterrichtseinheit. Im ausgewählten Beispiel (vgl. Beispiel 1 für reaktive Zielanpassung) 
verändert die Lehrkraft aufgrund von scheinbar wahrgenommenem mangelnden Interesse der 
Lernenden den Themenschwerpunkt der Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk im 
Unterricht. Diese reaktive Zielanpassung wird von der Lehrkraft in der Unterrichtsplanung 
entschieden und dann im Unterricht den Lernenden verkündet.  
 
L: Ich bin in mich gegangen und habe den Themenschwerpunkt ein bisschen geändert, von 
dem Thema Magie, was nicht so viele zu interessieren scheint, zu dem Thema Konflikte, 
Kontraste. Warum das Buch Faust heute noch interessant sein könnte, weil es davon lebt, 
dass es um Konflikte geht, dass es um Gegensätze geht.   
(Beispiel 1 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - reaktive Zielanpassung - Schule 
3-Lehrer 2.LK1-07.11.11., 00:04:25-2) 
 
Die Lernenden können durch ihr Desinteresse an dem Themenschwerpunkt „Magie“ in der 
vergangenen Unterrichtsstunde erreichen, dass der Lehrer sich für eine Änderung des 
Themenschwerpunktes der Auseinandersetzung entscheidet. Demzufolge kann von einem 
Entscheidungsspielraum der Lernenden gesprochen werden, der indirekt durch das Verhalten 
der Lernenden im Unterricht entsteht und seine Wirkung erst zeitverzögert in der nächsten 
Unterrichtsstunde zeigt. Die Lernenden haben gewissermaßen den Lehrer zu einer Änderung 
des Themenschwerpunktes der Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk veranlasst 
und damit eine indirekte Lenkung der Entscheidung des Lehrers vorgenommen.  
 
Proaktive Zielanpassung 
Bei der proaktiven Zielanpassung wird die Anpassung nicht durch die Lehrkraft selbst 
vorgenommen, sondern die Lehrkraft überlässt die Zielanpassung den Lernenden. Die 
Lehrerin oder der Lehrer eröffnet den Lernenden die Möglichkeit, über das zu erreichende 
                                                 
123 Der Begriff des Zielniveaus wird im Abschnitt „Der Begriff der Zielorientierung im pädagogischen 
Verständnis“ dieser Dissertationsschrift definiert, vgl. S.49.  
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Zielniveau einer Aufgabenstellung oder auch den Umfang der Aufgabenlösung selbst zu 
entscheiden. Diese Entscheidungsmöglichkeit wurde aber in den analysierten Daten nur 
einzelnen Arbeitsgruppen von Schülerinnen und Schülern im Kontext einer 
Gruppenarbeitsphase ermöglicht, nicht allen Schülerinnen und Schülern der Klasse. In der 
Untersuchung konnten keine Belege für Situationen gefunden werden, in denen allen 
Schülerinnen und Schülern einer Klasse die proaktive Zielanpassung von der Lehrkraft 
ermöglicht wird. Wenn die Lehrkraft den Lernenden mit der proaktiven Zielanpassung die 
Möglichkeit eröffnet, im Sinne einer quantitativen Differenzierung über den Umfang der 
Aufgabenlösung selbst zu entscheiden, strukturiert die Lehrkraft durch das Festlegen einer 
Mindestanforderung die Unterrichtssituation (vgl. Beispiel 2 für proaktive Zielanpassung - 
Umfang der Aufgabenlösung). Damit wird von der Lehrerin bzw. dem Lehrer eine 
Mindestanforderung gesetzt, die von den Lernenden nicht unterschritten werden soll.    
 
L: […] Also ... in einer, mindestens einer Textpassage, für die ihr aber bitte innerhalb dieses 
Disputes der anderen eine geeignete Stelle findet […] 
(Beispiel 2 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - proaktive Zielanpassung - 
Umfang der Aufgabenlösung - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-02.02.12., 17:02:22-4) 
 
Wenn die Lehrerin oder der Lehrer den Lernenden die Möglichkeit eröffnet, über das zu 
erreichende Zielniveau der Aufgabenstellung selbst zu entscheiden, wird diese 
Anpassungsoption nur einzelnen Arbeitsgruppen von Lernenden offeriert. Die Lehrerin stellt 
dar, dass es ein Ideal der Erwartung bezüglich der Aufgabenlösung gibt, zum Beispiel die 
Formulierung der Funktion der Szene „Vorspiel auf dem Theater“ in Goethes „Faust I.“ in der 
Form eines inneren Monologs aus der Sicht des Autors (vgl. Beispiel 3 für proaktive 
Zielanpassung - Zielniveau einer Aufgabenstellung). Gleichzeitig macht die Lehrkraft in der 
Unterrichtssituation deutlich, dass die Lernenden die Ergebnisse auch in einer weniger 
anspruchsvollen sachlichen Analyse darstellen können.  
 
L: […] Der ... der Autor Goethe, als Schöpfer dieses Vorspiels auf dem Theater, muss sich 
irgendetwas dabei gedacht haben, zunächst erst einmal noch dem ganzen Schauspiel, um den 
Faust selbst, dieses Vorspiel auf dem Theater quasi vorzuschalten. Und deswegen ist die 
Aufgabe für diese Gruppe, dass sie sich überlegen, worin könnte denn möglicherweise die 
Funktion dieser Szene liegen. Es wäre möglich, das ist jetzt eurer Entscheidung überlassen. 
Man kann das jetzt ganz sachlich einfach aus der Erschließung der Szene zusammentragen 
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und reflektieren. Es wäre aber auch möglich, ähnlich dieser vorhergehenden Gruppe, dann 
tatsächlich die Position von dem Goethe einzunehmen und das auch in der Form eines ... 
Monologes zu verfassen. Wenn man sich vorstellt, dem Goethe würde jetzt tatsächlich die 
Frage gestellt werden, also, was soll denn das jetzt hier mit diesem Vorspiel auf dem Theater, 
warum kommen Sie denn hier nicht zu Potte, warum muss ich mir denn hier noch diesen 
Disput der drei Leute da anhören. Und das man dann quasi in konzentrierter Form als, als 
Monolog eine Antwort Goethes darauf … formulieren könnte. Also, wie gesagt, das das ist, 
die Form ist jetzt praktisch tatsächlich euch überlassen, ihr müsst einfach entscheiden, was 
besser möglich ist, entweder der direkte Ansatz auf die direkte Frage oder die sachliche ... 
Reflexion aus der Erschließung der Szene heraus. 
(Beispiel 3 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - proaktive Zielanpassung - 
Zielniveau einer Aufgabenstellung - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-02.02.12., 17:02:22-4) 
 
Demzufolge nennt die Lehrerin zwar das Ideal der Erwartung, überlässt aber den Lernenden 
der jeweiligen Gruppe selbst die Entscheidung über das Zielniveau der Aufgabenstellung (vgl. 
Beispiel 3 für proaktive Zielanpassung - Zielniveau einer Aufgabenstellung). Damit gibt die 
Lehrerin einerseits eine lenkende Orientierung in Bezug auf die erwartete 
Lösungsmöglichkeit, andererseits schafft sie einen Entscheidungsspielraum für die Lernenden 
in Bezug auf das zu erreichende Zielniveau.  
 












Durchführung durch Lehrkraft 
Antwort auf Schülerverhalten  
 
Durchführung durch Lernende 
Überlassen der Anpassung des 
Zielniveaus  
Vorstrukturierung des Entscheidungs-
















Ziel der Unterrichtseinheit 
 




Alle Lernenden der Klasse 
 











1. Schülerverhalten in Bezug zum Ziel  
2. Entscheidung der Lehrkraft in der   
    Unterrichtsplanung: Zielanpassung 
3. Verkündung durch Lehrkraft im Unterricht 
 
1. Erläuterung der Anpassungs- 
    möglichkeiten durch Lehrkraft 
2. Lernende der Gruppe entscheiden  




Indirekter Entscheidungsspielraum der 
Lernenden - Änderung des Zieles der 
Unterrichtseinheit durch Lehrkraft 
 
Vorstrukturierter Entscheidungsspiel-
raum über zu erreichendes Zielniveau/ 
Umfang der Aufgabenlösung für 
einzelne Lernende 
 
Bei der proaktiven Zielanpassung überlässt die Lehrerin oder der Lehrer den Schülerinnen 
und Schülern die Entscheidung über den Umfang der Aufgabenlösung oder das zu 
erreichende Zielniveau der Aufgabe, wobei der Entscheidungsspielraum der Lernenden durch 
Mindestanforderungen und Höchstvorgaben durch die Lehrerin bzw. den Lehrer strukturiert 
wird. Die proaktive Zielanpassung erfolgt im Kontext einer Gruppenarbeitsphase und wird 
von der Lehrkraft nur einzelnen Arbeitsgruppen ermöglicht. Daher haben nur einzelne 
Schülerinnen und Schüler der Klasse durch die proaktive Zielanpassung einen 
Entscheidungsspielraum bezüglich des zu erreichenden Zielniveaus. Es kann die Vermutung 
angestellt werden, dass die Lehrkraft die proaktive Zielanpassung entsprechend der 
Lernausgangslage der Lernenden ermöglicht oder auch verwehrt. Leistungsstarken 
Schülerinnen und Schülern, die ohne Probleme im Unterricht selbstständig arbeiten und 
entscheiden können, gewährt die Lehrkraft vermutlich eher derartige 
Entscheidungsspielräume im Unterricht. Bei der proaktiven Zielanpassung überlässt die 
Lehrkraft einigen Lernenden der Klasse die Entscheidung über die vorzunehmende 
Zielanpassung in einem von der Lehrkraft vorstrukturierten Entscheidungsspielraum im 
Unterricht selbst und nimmt damit eine Freisetzung einzelner Lernender in einem begrenzten 
Handlungsspielraum vor. Im Gegensatz zur proaktiven Zielanpassung bezieht sich die 
reaktive Zielanpassung der Lehrkraft auf das gesamte Unterrichtsziel und die gesamte Klasse. 
 
Bei der reaktiven Zielanpassung wird die eigentliche Entscheidung der Zielanpassung von der 
Lehrkraft in der Unterrichtsplanung vorgenommen und dann im Unterricht den Lernen




Die Kategorie Zielwahlangebot umfasst Unterrichtssituationen, in denen die Schülerinnen und 
Schüler aus einem von der Lehrerin bzw. dem Lehrer vorgegebenen Angebot an Zielen 
auswählen können. Dabei ist zwisc
bei dem den Lernenden von der Lehrkraft ein 
und einem verpflichtenden Ziel
vorgegebenen Zielwahlangebot der Lehrerin bzw. des Lehrers wählen müssen. Bei dem 
optionalen Zielwahlangebot kann die Realisierung des Ziel
Unterrichts erfolgen oder sich auf ein Ziel
Das verpflichtende Zielwahlangebot wird, je nach Durchführung durch die Lehrerinnen und 
Lehrer, für alle Lernenden, für einzelne Lernende oder für einen Lernenden eröffnet. 
 





hen einem optionalen Zielwahlangebot zu unterscheiden, 
zusätzliches Zielwahlangebot unterbreitet wird, 
wahlangebot, bei dem die Lernenden eine Option aus einem 
wahlangebots innerhalb des 
wahlangebot außerhalb des Unterrichts beziehen. 







1.3.1 Optionales Zielwahlangebot 
 
Das optionale Zielwahlangebot wird im Unterricht von der Lehrerin bzw. dem Lehrer 
unterbreitet, kann jedoch auf eine Zielrealisierung innerhalb des Unterrichts oder außerhalb 
des Unterrichts ausgerichtet sein. Das zentrale Charakteristikum des optionalen 
Zielwahlangebots besteht darin, dass die Lernenden über die Annahme des Angebots der 
Lehrkraft frei entscheiden können. Das offerierte Zielwahlangebot der Lehrkraft beinhaltet 
eine zusätzlich zu übernehmende Aufgabe, für dessen Übernahme durch die Lernenden keine 
Verpflichtung besteht.124 Die Funktion des optionalen Zielwahlangebotes innerhalb des 
Unterrichts kann zusammenfassend als Vertiefung der Unterrichtsinhalte bestimmt werden. 
Das Kriterium der Auswahl des optionalen Lernangebots durch die Schülerinnen und Schüler 
bildet das Interesse derselben am Zielwahlangebot und ihre Bereitschaft zur Annahme des 
jeweiligen Zielwahlangebotes. Die Lehrerinnen und Lehrer adressieren optionale 
Zielwahlangebote an alle Schülerinnen und Schüler einer Klasse. Optionale 
Zielwahlangebote, die nur an einzelne Lernende oder an Gruppen von Lernenden adressiert 
sind, konnten bei den Beobachtungen nicht festgestellt werden. 
 
Optionales Zielwahlangebot innerhalb des Unterrichts 
Für das optionale Zielwahlangebot zur Zielrealisierung innerhalb des Unterrichts kann 
hinsichtlich der Interaktionsabfolge konstatiert werden, dass zunächst eine Anfrage der 
Lehrerin bzw. des Lehrers an die Lernenden erfolgt. Die Lehrkraft eröffnet den Schülerinnen 
und Schülern im Unterricht im Lehrer-Schüler-Gespräch ein optionales Zielwahlangebot. 
Nach dieser Anfrage ist eine kurze Wartezeit auf die Reaktion der Lernenden festzustellen. 
Dabei ist auffällig, dass die den Lernenden gewährte Bedenkzeit nur wenige Sekunden 
beträgt. Die Realisierung von sehr kurzen Wartezeiten nach Anfragen von Lehrerinnen und 
Lehrern konnten auch Niegemann/Stadler (2001) feststellen, wobei die durchschnittlich 
gemessene Wartezeit nur zwei bis vier Sekunden betrug (vgl. Niegemann/Stadler 2001, 16). 
Bei den beobachteten Situationen, die auf eine Zielrealisierung innerhalb des Unterrichts 
abzielen, erfolgt keine Reaktion der Lernenden auf das unterbreitete optionale 
Zielwahlangebot der Lehrkraft. Die Lernenden ließen die im Unterricht von der Lehrerin bzw. 
dem Lehrer gewährte Entscheidungsmöglichkeit verstreichen. Als mögliche Ursache kann die 
                                                 
124 Die möglichen Folgen der ausbleibenden Nutzung der offerierten Zielangebote und sich daraus ergebende 
Probleme werden insbesondere bei der Beschreibung von Beispiel 2, S.116-118 sowie Beispiel 5, S.123-124 und 
Beispiel 6, S.124-126 dargestellt und diskutiert. Dabei wird auch auf ein mögliches Scheitern der optionalen 




sehr kurze Wartezeit nach der Unterbreitung des optionalen Zielwahlangebotes durch die 
Lehrerin angesehen werden. Die Schülerinnen und Schüler hatten kaum Zeit, über die 
Möglichkeiten des Zielwahlangebots nachzudenken und sollten sich blitzschnell entscheiden. 
Das folgende Beispiel (vgl. Beispiel 1 für optionales Zielwahlangebot innerhalb des 
Unterrichts) zeigt ein optionales Zielwahlangebot innerhalb des Unterrichts, welches durch 
eine kurze Wartezeit auf die Reaktion der Lernenden gekennzeichnet ist. 
 
L: Jawohl. Genau. Ja. Das ist das richtige Stichwort. Also, beide nicht ... halten mal kurz 
inne. Beide denken nach, beide überlegen, ja? Was ist mit ihnen denn passiert in ihrem 
Zusammensein, ja? Also beide praktisch, also ziehen mal so getrennt voneinander, so eine 
kleine Zwischenbilanz, könnte man sagen, ja? So. Und wie die nun aussieht, das findet ihr 
jetzt heraus. Und zwar sollten immer zwei Jungs miteinander arbeiten, die ... betrachten mal 
Faust in Wald und Höhle. Und es sollten zwei Mädchen immer miteinander arbeiten. Die 
betrachten Gretchen in ihrer Stube. Und eigentlich könnte ich, es wäre gut, wenn wir auch 
noch eine kleine Mephisto-Gruppe hätten, also zwei, die sich mal Mephisto widmen. Der 
spielt ja auch keine untergeordnete Rolle. Und ... wie der das ganze sozusagen kommentiert 
und sieht. Der hat auch was in dieser Bilanz mit zu tun, haben wir ja auch gesehen. Wünsche, 
dass ... also wer sich mal Mephisto widmen möchte? <00:39:22>  
 
L: Gut, dann konzentriert euch auf Faust und Gretchen. Dann machen wir eben Mephisto 
zusammen. <00:39:34> 
(Beispiel 1 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
innerhalb des Unterrichts - Schule 2 - Lehrerin 1.LK2-18.11.11., 00:38:03) 
  
Die Lehrerin nimmt zunächst eine Zuteilung von Zielvorgaben vor. Die Jungen sollen in 
Partnerarbeit eine Zwischenbilanz zur Beziehung von Faust und Gretchen aus der Perspektive 
von Faust in der Szene „Wald und Höhle“ ziehen. Die Mädchen sollen in Partnerarbeit eine 
Zwischenbilanz zur Beziehung von Faust und Gretchen aus der Perspektive von Gretchen in 
der Szene „Gretchens Stube“ ziehen. Dann offeriert die Lehrerin das optionale 
Zielwahlangebot, nämlich dass eine Gruppe von Lernenden auch eine Zwischenbilanz zur 
Beziehung von Faust und Gretchen aus der Perspektive von Mephisto ziehen kann. Die 
verschiedenen Perspektiven auf die Beziehung von Gretchen und Faust bilden 
unterschiedliche Interpretationsschwerpunkte, die jeweils verschiedene Teilziele zum 
Gesamtverständnis des literarischen Werkes beinhalten. Die dargestellte Reaktion der 
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Lernenden auf das optionale Zielwahlangebot zeigt, dass keine Annahme innerhalb des 
Unterrichts zu beobachten ist (vgl. Beispiel 1 für optionales Zielwahlangebot innerhalb des 
Unterrichts). Das von der Lehrkraft offerierte optionale Zielwahlangebot wird von den 
Schülerinnen und Schülern nicht genutzt. Wird die Nichtannahme des optionalen 
Zielwahlangebots durch die Lernenden von der Lehrkraft akzeptiert, verzichtet sie auf die 
Bearbeitung des Zielwahlangebotes in der Arbeitsphase, da kein Lernender sich freiwillig für 
die Übernahme der Aufgabe gemeldet hat. Der von der Lehrerin eröffnete 
Entscheidungsspielraum wird den Lernenden zugestanden. 
Wird andererseits die Nichtannahme des optionalen Zielwahlangebots durch die Lernenden 
von der Lehrkraft nicht akzeptiert, wie Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 für optionales 
Zielwahlangebot innerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch) zeigt, erfolgt eine 
Umwandlung des optionalen Zielwahlangebots in eine Vorgabe der Lehrkraft.  
 
L: […] Und ich denke, auch wenn die Sprache vielleicht nicht die ist, die euch sofort ... 
gefällig ist, denke ich, dass wir trotzdem es wagen können, das in Rollen aufzuteilen und also 
szenisch lesen zu lassen. Ich brauche also drei Figuren. ... Ich brauche zunächst einmal den, 
den Theaterdirektor [schaut sich in der Klasse um]. ... Habe ich jemanden, der frisch und 
munter früh halb acht ... willens ist, den Theaterdirektor zu übernehmen?   
[kein S meldet sich freiwillig] 
L: Na dann fordere ich einfach mal den *Schüler c* zu seinem Glück, übernimm mal bitte den 
Theaterdirektor. ... *Schüler c*,   
SN(om): Okay.   
L: Theaterdirektor, Vorspiel auf dem Theater und ich brauche diese lustige Person, also 
diesen Schauspieler.   
[kein S meldet sich freiwillig] 
L: Dann bitte ich einfach mal die *Schülerin d* ... und als Dritten im Bunde den Dichter und 
dafür hätte ich gern   
[kein S meldet sich freiwillig] 
L: *Schüler e*, *Schüler e*.   
L: Nun denn, dann lasst uns beginnen ... mit dem Direktor.   
[…] [Die Szene wird nun in verteilten Rollen gelesen, Lehrer-Schüler-Gespräch über die 
Position der beteiligten Personen der Szene „Vorspiel auf dem Theater“]  
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(Beispiel 2 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
innerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-02.02.12., 
00:02:39-3) 
 
Die Lehrerin eröffnet den Schülerinnen und Schüler im Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 für 
optionales Zielwahlangebot innerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch) einen 
Entscheidungsspielraum bezüglich der Zielbestimmung, der aber als sehr beschränkt 
einzuordnen ist: „Habe ich jemanden, der frisch und munter früh halb acht … willens ist, den 
Theaterdirektor zu übernehmen?“. Die Aufgabenstellung beinhaltet das Ziel, einen 
literarischen Text mit passender Betonung in verteilten Rollen szenisch lesen zu können. 
Letztlich wirkt die Frage der Lehrkraft eher als eine rhetorische Frage. Die Formulierung der 
Frage der Lehrkraft deutet möglicherweise darauf hin, dass es sich um Ironie handelt. Die 
Lehrerin glaubt vermutlich selbst nicht daran, dass sich eine Schülerin oder ein Schüler 
freiwillig meldet und kalkuliert dies eventuell mit ein. Die Lernenden nehmen vermutlich 
wahr, dass es nur um die Übernahme einer Rolle geht. Möglicherweise ahnen sie bereits, dass 
sowieso jemand aus der Klasse die jeweiligen Rollen übernehmen muss, was die 
Ernsthaftigkeit des optionalen Zielwahlangebotes untergräbt. Der Umgang mit der 
Entscheidung der Lernenden kann als vollständiger Abbruch des eröffneten 
Entscheidungsspielraumes im Unterricht interpretiert werden, da die Lehrerin die 
Entscheidung der Schülerinnen und Schüler nicht akzeptiert und den ursprünglich bereits 
beschränkten eröffneten Entscheidungsspielraum durch eine Vorgabe ersetzt. Mit der 
Bestimmung einer Schülerin bzw. eines Schülers durch die Lehrkraft, die zunächst als 
freiwillig suggerierte Aufgabe zu übernehmen, bricht die Lehrerin das optionale 
Zielwahlangebot ab: „Na dann fordere ich einfach mal den *Schüler c* zu seinem Glück, 
übernimm bitte den Theaterdirektor“.  Das gleiche Vorgehen zeigt sich bei der Besetzung von 
zwei weiteren Rollen, die zunächst als optionales Zielwahlangebot offeriert werden und dann 
nach ausbleibender Nutzung durch die Schülerinnen und Schüler von der Lehrkraft an eine 
Schülerin oder einen Schüler zugeteilt werden. Letztlich kann auch von einer doppelten 
Abbruchssituation gesprochen werden. Als Erstes erfolgt durch die ausbleibende Nutzung des 
eröffneten Entscheidungsspielraumes im Unterricht ein Abbruch durch die Schülerinnen und 
Schüler. Als Zweites erfolgt ein Abbruch durch die Lehrkraft, indem sie den zunächst 
eröffneten Entscheidungsspielraumes durch eine Vorgabe ersetzt. Die Situation verdeutlicht 
ein Dilemma der Lehrkraft: Da die Lernenden die Möglichkeit zur Mitbestimmung ungenutzt 
verstreichen lassen, muss die Lehrerin die Situation anders lösen und entscheidet sich für die 
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Erteilung einer Vorgabe. Dabei zeigt sich, dass Mitbestimmungsmöglichkeiten auch an der 
mangelnden Nutzung durch die Lernenden scheitern können. In der Forschungsliteratur wird 
dahingehend zustimmend behauptet, dass ein großer Anteil der Schülerinnen und Schüler 
entweder gar nicht oder nur sporadisch Mitbestimmungsmöglichkeiten wahrnehmen will (vgl. 
Reichenbach 2006, 58). Andere Untersuchungen zeigen hingegen, dass über 80% der 
Lernenden im Unterricht mitbestimmen wollen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 248). Es kann 
aber beim konkreten Fall vermutet werden, dass es sich um Scheinmitbestimmung im 
Unterricht handelt. Die Lehrerin selbst wählt eine Formulierung für das optionale 
Zielwahlangebot, welche als Ironie gedeutet werden kann. Möglicherweise ist auch den 
Lernenden bewusst, dass die suggerierte Freiwilligkeit der Übernahme des Zieles nur eine 
Form der Scheinmitbestimmung ist, was die Passivität der Lernenden bei der Nutzung des 
optionalen Zielwahlangebotes erklären könnte. Erleben die Lernenden Scheinmitbestimmung 
im Unterricht, kann dies bei den Lernenden zu einer kritischen Haltung gegenüber 
Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht oder gar zu Verweigerung von Partizipation im 
Unterricht führen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 226/227; vgl. Helsper 2006, 337). Die 
Lehrkraft plant die Umsetzung dieses Ziels im Unterricht und suggeriert mit dem optionalen 
Zielwahlangebot, dass die Lernenden freiwillig die Aufgabe übernehmen können. Wenn sich 
keiner der Schülerinnen und Schüler der Klasse zur freiwilligen Übernahme der Aufgabe 
bereit erklärt, wird die Zielrealisierung trotzdem umgesetzt und zu einer Vorgabe 
umgewandelt, die von den dazu aufgerufenen Lernenden umzusetzen ist.  
 






















Vertiefung des Unterrichtsinhaltes 
 





Interesse der Lernenden 







Unterbreitung des Zielwahlangebotes- kurze Wartezeit - keine Reaktion 




Keine Annahme durch Lernende 
 
- Akzeptanz durch Lehrkraft:  Nichtbearbeitung Zielwahlangebot 
 
- Nichtakzeptanz durch Lehrkraft: vollständiger Abbruch: Angebot wird  
  Vorgabe 
 
Optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts 
Bei dem optionalen Zielwahlangebot zur Zielrealisierung außerhalb des Unterrichts 
unterbreitet die Lehrerin bzw. der Lehrer den Lernenden im Unterricht ein Zielwahlangebot, 
welches zusätzlich und freiwillig von den Lernenden außerhalb des Unterrichts realisiert 
werden kann. Die optionalen Zielwahlangebote außerhalb des Unterrichts weisen 
unterschiedliche Funktionen für den Unterricht auf: Vertiefung des Unterrichtsinhaltes, die 
Übung von Verfahren der Textinterpretation, die Verbesserung des Textverständnisses und 
die Fertigstellung von im Unterricht begonnenen Aufgaben. Zum Beispiel wird den 
Lernenden von der Lehrkraft das optionale Zielwahlangebot im Unterricht unterbreitet, einen 
inneren Monolog zu einem festgelegten Zitat von Mephisto anzufertigen oder sich ein Buch 
über Johann Wolfgang von Goethe zur vertieften Auseinandersetzung mit dem Autor des 
Werkes bei der Lehrerin auszuleihen (vgl. Beispiel 3 für optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts). Bei den beobachteten Situationen kann eine typische 
Interaktionsabfolge festgestellt werden, die mit der Unterbreitung des optionalen 
Zielwahlangebotes der Lehrkraft im Unterricht beginnt. Nach der Nennung des optionalen 
Zielwahlangebotes erläutert die Lehrerin bzw. der Lehrer die Vorgehensweise bei der 
Ausführung des optionalen Zielwahlangebotes und die Modalitäten der Nutzung. Die 
Lehrkraft erwartet in dieser Situation keine sofortige Rückmeldung von den Lernenden zur 
Nutzung des eröffneten optionalen Zielwahlangebotes. Die Initiative zum Ergreifen des 
offerierten Zielwahlangebotes liegt bei den Schülerinnen und Schülern. Dementsprechend ist 
das Kriterium für die Auswahl des optionalen Zielwahlangebots durch die Lernenden das 
Interesse der Lernenden für das optionale Zielwahlangebot und die vorhandene Bereitschaft 
der Lernenden zur Annahme des Angebotes außerhalb des Unterrichts. Die Schülerinnen und 
Schüler entscheiden selbst, ob sie das optionale Zielwahlangebot zusätzlich nutzen wollen. In 
einer beobachteten Situation ist für die Nutzung des optionalen Zielwahlangebots eine 
Anfrage an die Lehrerin notwendig (vgl. Beispiel 3 für optionales Zielwahlangebot außerhalb 
des Unterrichts). Es handelt sich um ein Zielwahlangebot, dessen Realisierung die Ausleihe 
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eines Buches zur vertiefenden Auseinandersetzung mit Johann Wolfgang von Goethe 
erfordert (vgl. Beispiel 3 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts), was auf 
Anfrage der Schülerinnen und Schüler bei der Lehrkraft erfolgen kann. Die Realisierung des 
Angebots soll dann eigenständig von den Lernenden außerhalb des Unterrichts erfolgen.  
 
L: […] das Buch heißt ... die 101 Fragen, wichtigsten Fragen zu Goethe. Das ist ein höchst 
interessantes Buch, muss ich euch sagen und daraus habe ich natürlich auch die 
Fragestellungen geschöpft. Und ... es ist deshalb so höchst brisant, muss ich euch sagen, weil 
hier Fragen geklärt werden, die wirklich euch interessieren, zum Beispiel. … Besaß Goethe 
Humor? Wie sah es mit Goethes Sex aus? Trank Goethe eigentlich Bier? Hat Goethe 
geraucht? ... Ich habe versucht, nun nicht ganz solche einfachen Fragen zu nehmen, ja.  Ich 
habe mal versucht, so ein bisschen rein zugreifen. Also wenn uns irgendetwas nicht so 
geheuer vorkommt, können wir gerne nachlesen. Ich habe mir hier bei mir die Seiten notiert, 
wo das eventuell steht. Sollte jemand Bedarf haben und sagen, ach mich würde das schon 
einmal interessieren, dieses Buch, man muss es sich ja nicht kaufen, ich würde es auch gern 
mal ausleihen.    
(Beispiel 3 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts - Schule 4 - Lehrerin 1.LK1-30.01.12., 00:19:32-8) 
 
Die Nutzung des optionalen Zielwahlangebotes ist in der vorliegenden Untersuchung schwer 
ermittelbar, da sich die Lernenden eigenständig für die Ausführung des jeweiligen 
Zielwahlangebots entscheiden können und die Zielrealisierung außerhalb des Unterrichts und 
damit außerhalb der Beobachtung erfolgt. In der konkreten Unterrichtssituation (vgl. Beispiel 
3 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts) erfolgt keine Reaktion der 
Lernenden auf das optionale Zielwahlangebot der Lernenden, wobei hinzugefügt werden 
muss, dass in der Unterrichtssituation von der Seite der Lehrerin auch keine unmittelbare 
Reaktion der Lernenden erwartet wird. Über die Nutzung des optionalen Zielwahlangebots 
außerhalb des Unterrichts durch die Lernenden können demzufolge keine Aussagen getroffen 
werden. Auch in anderen Forschungsstudien konnten keine Erkenntnisse zur tatsächlichen 
Nutzung von Zusatzangeboten durch Schülerinnen und Schüler ermittelt werden. Im 
beschriebenen Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des 
Unterrichts) unterstellt die Lehrerin den Schülerinnen und Schülern, dass sie sich vorwiegend 
für Humor, Sex und Alkoholkonsum von Goethe interessieren. Damit versucht sie in der 
Unterrichtssituation, das Interesse der Lernenden für die Nutzung des offerierten optionalen 
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Zielwahlangebotes außerhalb des Unterrichts zu wecken. Mit der eher oberflächlichen 
Interessenunterstellung gegenüber den Lernenden  könnte sie aber auch das genaue Gegenteil 
erreichen. Möglicherweise entsprechen die Interessen der Schülerinnen und Schüler nicht der 
Unterstellung der Lehrkraft, was zu einer Abneigung gegenüber dem optionalen 
Zielwahlangebot führen kann. Es stellt sich bezüglich der optionalen Zielwahlangebote 
außerhalb des Unterrichts auch die Frage, wie diese von den Lehrkräften wieder in den 
Unterricht eingebunden werden. Wenn die Lehrerinnen und Lehrer optionale 
Zielwahlangebote außerhalb des Unterrichts möglicherweise nicht in den regulären 
Unterrichtsverlauf einbinden und daher die Schülerarbeiten gar nicht wahrnehmen, kann dies 
auch der Grund für die ausbleibende Nutzung durch die Lernenden sein. Wenn den 
Schülerinnen und Schülern die Relevanz und Einbindung eines Zusatzangebotes in den 
Unterricht nicht deutlich wird, könnte dies dazu führen, dass sie das optionale 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts gar nicht bearbeiten.  
 
Folgen des optionalen Zielwahlangebotes außerhalb des Unterrichts 
- Eröffnung von Entscheidungsspielräumen im Unterricht selbst 
Hinsichtlich der Folgen des optionalen Zielwahlangebotes außerhalb des Unterrichts konnten 
zwei Möglichkeiten beobachtet werden. Bei der ersten Möglichkeit kann das optionale 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts bei seiner Nutzung durch die Lernenden 
Entscheidungsspielräume im Unterricht selbst eröffnen. Bei der zweiten Variante erfolgt 
hingegen ein vollständiger Abbruch des optionalen Zielwahlangebotes durch die 
Umwandlung der Angebotssituation in eine Vorgabe der Lehrkraft. Zunächst soll die erste 
Möglichkeit, die den Lernenden bei ihrer Nutzung selbst Entscheidungsspielräume im 
Unterricht eröffnet, an einem konkreten Fallbeispiel näher beschrieben und diskutiert werden. 
Bei dem Fallbeispiel (vgl. Beispiel 4 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des 
Unterrichts - Eröffnung Entscheidungsspielräume) besteht das optionale Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts in der Nutzung von Lektürezetteln. Damit verfolgt der Lehrer das 
Ziel der Reflexion des Textverständnisses. Der Lehrer bietet als eine Möglichkeit zur 
Reflexion und Verbesserung des Textverständnisses sowie zur Hilfe bei 
Verständnisproblemen bei der Lektüre des Textes die Nutzung eines Lektürezettels an. Die 
Schülerinnen und Schüler können auf diese Zettel Fragen zu schwierigen Textstellen notieren 
oder generell Fragen zum Text darin notieren. Diese Lektürezettel sollen dann von den 
Lernenden mit in den Unterricht gebracht werden und die entsprechenden Fragen daraus 
gestellt und gemeinsam geklärt werden. Die Nutzung des Lektürezettels in der beobachteten 
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Unterrichtstunde ist als eine Variante oder Form des Einsatzes von Lesetagebüchern125 zu 
betrachten (vgl. Hintz 2005).126 Während die fachdidaktische Forschung von einem 
verbreiteten Einsatz von Formen des Lesetagebuches ausgeht (vgl. Spinner 2000, 984), 
konnte die Nutzung des Lektürezettels als einer Form des Lesetagebuches nur in einer 
Unterrichtsstunde bei einem Lehrer beobachtet werden (vgl. Beispiel 4 für optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - Eröffnung Entscheidungsspielräume). Keine 
andere Lehrerin bzw. kein anderer Lehrer setzte in der vorliegenden Untersuchung den 
Lektürezettel oder andere Formen des Lesetagebuches ein. 
 
L: […] Genau so wäre es eine Möglichkeit, das, was ich am Anfang der Faustbehandlung 
schon mal ausgeteilt habe, zu nutzen. Diese Lektürezettel, die sind dazu gedacht, dass wenn 
ihr an einer bestimmten Textstelle eine Frage habt, dazu mehr wissen wollt, irgendetwas nicht 
versteht oder irgendeiner Sache nicht ganz folgen könnt, dass ihr euch dazu hier Notizen 
macht. Und das dann mit in den Unterricht bringt und hier eine Frage stellt dazu, so dass wir 
das gemeinsam klären können. Ich habe das zwei Mal unterschiedlich ausgedruckt. Einmal 
hier nochmal mit der Erklärung, was man damit alles anstellen kann. Ihr könnt da noch mehr 
Dinge reinschreiben, als das, was hier als Anregung steht. Und einmal ohne die Erklärung, 
wenn ihr dann einmal wisst, wie so ein Blatt funktioniert, braucht ihr den Text nicht mehr da 
oben drauf. Für jeden ist eines dabei. Nutzt es bitte. Ich gebe es nochmal rum. 
(Beispiel 4 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts - Eröffnung Entscheidungsspielräume - Schule 3 - Lehrer 1.LK1-
14.11.11., 00:14:33) 
 
Die Zielrealisierung erfolgt zwar außerhalb des Unterrichts, da die Lernenden die 
Lektürezettel bei der Lektüre des Werkes zu Hause nutzen sollen, aber die Nutzung des 
Lektürezettels hat durch die Ableitung von Fragen für den Unterricht auch eine Folge für den 
Unterrichtsverlauf in den folgenden Unterrichtsstunden (vgl. Beispiel 4 für optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - Eröffnung Entscheidungsspielräume). Wenn die 
                                                 
125 In der fachdidaktischen Diskussion des Deutschunterrichts wird vorwiegend der Begriff des Lesetagebuches 
verwendet (vgl. Hintz 2005, 92). Vereinzelt werden aber auch die Begriffe des Leseheftes, des Lesebegleitheftes, 
des Lesejournals oder des Lesepasses genutzt (vgl. Hintz 2005, 92/72).  
126 Einen guten Überblick über den Forschungsstand und die didaktischen Perspektiven für die Nutzung des 
Lesetagebuches bietet Hintz (2005). Die Nutzung von Lesetagebüchern im Deutschunterricht dient der 
Förderung der individuellen Auseinandersetzung der Lernenden mit literarischen Werken im Unterricht, bei der 
sie ihre Lektüreerfahrungen reflektieren können. Den Schülerinnen und Schülern wird mit dem Einsatz von 




Schülerinnen und Schüler die Lektürezettel außerhalb des Unterrichts bearbeiten und nutzen, 
wird ihnen von der Lehrkraft ein Entscheidungsspielraum im Unterricht selbst eröffnet, der 
ihnen das Stellen ihrer Fragen und das Diskutieren ihrer Verständnisprobleme ermöglicht. 
Hintz weist darauf hin, dass sich beim Einsatz von Formen des Lesetagebuches „die Aspekte 
der Öffnung und Lenkung situativ angemessen mischen lassen (Hintz, 2005, 61), je nachdem, 
wie stark die Lehrkraft lenkend eingreift. Daher lässt sich das Vorgehen des Lehrers als 
Strukturierungshilfe interpretieren, welche trotzdem individuelle Wahlmöglichkeiten für die 
Lernenden bereithält. In der fachdidaktischen Diskussion werden die Eintragungen der 
Lernenden in den Lektürezettel als Basis des anschließenden Unterrichts gesehen und ein 
Aufgreifen dieser im Unterrichtsgespräch durch die Lehrkraft gefordert (vgl. Schuster 1982, 
485). Dieses Vorgehen  eröffnet vermutlich durch das Aufgreifen von Verständnisproblemen 
im Unterricht erweiterte Möglichkeiten der Passung an die Lernvoraussetzung der Lernenden 
hinsichtlich des Textverständnisses.  
 
Folgen des optionalen Zielwahlangebotes außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch 
Die zweite Möglichkeit hinsichtlich der Folgen des optionalen Zielwahlangebotes außerhalb 
des Unterrichts bildet der vollständige Abbruch des optionalen Zielwahlangebotes durch die 
Umwandlung in eine Vorgabe der  Lehrkraft. Ein derartiges Vorgehen einer Lehrkraft 
verdeutlichen die Fallbeispiele 5 und 6127 (vgl. Beispiel 5 für optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch und Beispiel 6 für optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch, 125). Das Ziel besteht in 
diesem Fall in der Einübung der Anfertigung eines inneren Monologs: 
 
L: Und damit würde ich sagen, beenden wir das jetzt auch. Eigentlich war das noch so 
gedacht, dass ich euch. Ich wollte euch noch ein Zitat geben, von Mephisto. Das hätte ich jetzt 
am Ende der Stunde ausgeteilt. Wenn ihr beide das probieren wollt, könnt ihr das mal 
probieren. Da geht es darum, einen inneren Monolog zu schreiben, zu dieser Aussage. Und 
innerer Monolog war ja letztes Jahr Prüfungsthema. Das hatten ja die anderen, nicht wahr, 
die haben das schon mal kennen gelernt. Und so was kann rein theoretisch immer wieder als 
Thema auch stehen, dass man so so einen Text schreiben muss, einen inneren Monolog. Und 
wollt ihr das mal probieren? Ich habe auch dazu ... so eine Vorlage, was ist jetzt wichtig für 
einen inneren Monolog, welche Kriterien muss man da einhalten.    
                                                 
127 Beispiel 5 und Beispiel 6 beziehen sich auf eine fortlaufende Unterrichtssituation mit der gleichen Lehrkraft, 
die zur genaueren Beschreibung und Interpretation in der vorliegenden Dissertation in zwei Textabschnitte 
aufgeteilt wurde.  
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(Beispiel 5 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch - Schule - 6 - Lehrerin 1.LK1-01.12.11., 
00:53:30-6) 
 
Einerseits formuliert die Lehrerin dies als freiwilliges Angebot (vgl. Beispiel 5 für optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch), andererseits wird mit 
dem Hinweis auf die Abschlussprüfungen Druck aufgebaut. Man könnte auch von einem 
Drohszenario sprechen, was neben der propagierten Freiwilligkeit des Angebots von der 
Lehrerin aufgebaut wird. Die Lehrerin erwähnt, dass es im letzten Jahr Prüfungsthema war, 
einen inneren Monolog zu schreiben. Sie erwähnt, dass dies auch in kommenden Prüfungen 
immer mal wieder Thema sein kann (vgl. Beispiel 5 für optionales Zielwahlangebot außerhalb 
des Unterrichts - vollständiger Abbruch). Dadurch wird die Freiwilligkeit der 
Aufgabenübernahme gewissermaßen untergraben. Den Schülerinnen und Schülern wird 
suggeriert, dass die Aufgabe im Grunde gelöst werden muss. Die Aufgabe ist jedoch nicht 
optional zu lösen, sondern notwendig für das Bestehen der Abschlussprüfungen. Letztlich 
wird den Lernenden ein Entscheidungsspielraum bezüglich des Ziels von der Lehrerin 
offeriert, der real nicht vorhanden zu sein scheint. Zunächst formuliert die Lehrerin jedoch die 
Aufgabe als Angebot (vgl. Beispiel 5 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des 
Unterrichts - vollständiger Abbruch). Sie fragt insgesamt drei Mal, ob die Lernenden die 
Aufgabe übernehmen wollen. Die Schülerinnen und Schüler äußern sich nicht zu dem 
unterbreiteten optionalen Zielwahlangebot, sondern stellen lediglich Rückfragen. Nachdem 
die Lehrerin die Rückfragen zum inneren Monolog beantwortet hat, weist sie die Aufgabe an. 
An dieser Stelle weicht der Interaktionsablauf von den anderen beobachteten 
Unterrichtssituationen des optionalen Zielwahlangebotes ab: während sonst nach der 
Erläuterung der Modalitäten des optionalen Zielwahlangebots die Initiative bei den 
Schülerinnen und Schüler liegt, ob das Angebot genutzt wird oder auch nicht, ist bei dem 
geschilderten Fallbeispiel eine Anweisung der Aufgabe als Vorgabe an die Lernenden zu 
beobachten (vgl. Beispiel 6 für optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - 
vollständiger Abbruch). Die Lehrerin bricht das optionale Zielwahlangebot außerhalb des 
Unterrichts vollständig ab und negiert damit den zunächst offerierten Entscheidungsspielraum 




L: Na, mal sehen. Okay, dann machen wir das nächste Mal noch ... und schauen mal, wie das 
ausgeht. Wie ist denn das, wollt ihr da so einen inneren Monolog mal testen bis zum nächsten 
Mal?   
S(r): Was ist das?   
L: Ein innerer Monolog? Da schreibt man über seine, also man versetzt sich in eine Figur 
und schreibt über seine eigenen Gedanken und Gefühle. Und warum man etwas tut. Und man 
überlegt, warum man etwas nicht tut. Also man stellt so bestimmte Thesen auch auf und 
überlegt, warum das so gewesen sein ist. Ja? Und wichtig ist auch, dass man.   
S(r): Innere Monologe können doch auch so, zwei Stimmen in einem Kopf hin und her jetzt, 
oder?    
L: Ja, das geht auch. Du kannst auch verschiedene Formen mischen. Und wichtig ist, dass du 
das immer in der Gegenwart, im Präsens, schreibst. Das ist bei einem inneren Monolog 
wichtig. Das ist nicht vorbei, das ist passiert gerade mit dir. ... [steht auf, verteilt Kopien, eine 
S steht bereits auf] Okay, hier ist noch so eine Art Checkliste, was bedeutet das überhaupt, 
innerer Monolog. Und, und, ihr habt dafür ja eine Woche Zeit und dann gebt ihr es mir 
einfach. Und dann kann ich das mit euch nochmal durchgehen und dann können wir darüber 
reden. Na dann. […] 
(Beispiel 6 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch - Schule 6 - Lehrerin 1.LK1-01.12.11., 
00:55:03-2) 
 
Einerseits kann die fehlende Antwort der Schülerinnen und Schüler auf die Frage der Lehrerin 
ein Grund dafür sein, dass die Aufgabe von der Lehrerin schließlich angewiesen wird. Aber 
auch eine andere Interpretation ist denkbar: die Frage der Lehrerin scheint zwar eine 
Freiwilligkeit in der Aufgabenübernahme zu suggerieren, ist aber eigentlich eine Scheinfrage. 
Da das Erstellen eines inneren Monologs für die Prüfungen notwendig ist, kann die Lehrerin 
nur scheinbar eine Verhandelbarkeit suggerieren. Es kann vermutet werden, dass die 
Lernenden wahrgenommen haben, dass sie im Grunde genommen keinen 
Entscheidungsspielraum bezüglich der Übernahme der Aufgabe haben und sich deswegen 
passiv gegenüber dem eröffneten optionalen Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts 
verhalten.128 Ein derartiges Verhalten von Schülerinnen und Schülern beim Erleben von 
                                                 
128 Einen vollständigen Abbruch des optionalen Zielangebots innerhalb des Unterrichts vgl. Beispiel 2 für 
optionales Zielwahlangebot innerhalb des Unterrichts S.116/117. Auch in dieser Situation kann vermutet 
werden, dass die Lernenden keinen realen Entscheidungsspielraum wahrnehmen und deswegen auf das von der 
Lehrkraft offerierte optionale Zielangebot nicht reagieren.  
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Scheinmitbestimmung bestätigen die Untersuchungen von Helspers (vgl. 2006, 337) und 
Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226/227). Die Lehrerin weist dann die Übernahme der 
Anfertigung des inneren Monologs an, indem sie die Zeit für die Erledigung der Aufgabe 
nennt (eine Woche), notwendiges Arbeitsmaterial austeilt und die Modalitäten der Abgabe 
nennt (Abgabe bei der Lehrerin in schriftlicher Form) (vgl. Beispiel 6 für optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts - vollständiger Abbruch). Aus dem ursprünglichen 
Angebot ist eine Vorgabe der Lehrerin geworden. Die beiden Schülerinnen und Schüler 
nehmen dies zur Kenntnis. Die ursprünglich suggerierte Wahlmöglichkeit oder 
Entscheidungsfreiheit wurde letztendlich von der Lehrerin nicht gewährt.  
 
Tabelle 7: Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Optionales Zielwahlangebot - 
Außerhalb des Unterrichts  
Optionales  
Zielwahlangebot 



















   
 
Vertiefung des Unterrichtsinhaltes 
Übung von Verfahren der Textinterpretation 
Verbesserung des Textverständnisses 





Unterbreitung des Zielwahlangebotes - Erläuterung 
Vorgehensweise/ Modalitäten Zielwahlangebot - Initiative zur 
Nutzung bei Lernenden 
 
Kriterium der Auswahl 
 
Interesse der Lernenden  




Keine direkte Reaktion der Lernenden 
 
- Ermöglichung von Entscheidungsspielräumen im Unterricht  
  selbst  
- vollständiger Abbruch: Angebot wird Vorgabe 
 
Bei der Realisierung des optionalen Zielwahlangebotes als Strategie der Zielbestimmung 
gewährt die Lehrkraft den Lernenden einen großen Entscheidungsspielraum bezüglich der 
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Zielbestimmung. Die Schülerinnen und Schüler können frei darüber entscheiden, ob sie das 
von der Lehrkraft eröffnete zusätzliche Zielangebot annehmen möchten oder auch nicht. In 
der vorliegenden Studie kann das Angebot von Zusatzaufgaben durch die Lehrkraft nur in 
geringem Umfang beobachtet werden. Dies bestätigt die Ergebnisse der Videostudie von 
Richey (2010), welche den Einsatz von Zusatzaufgaben durch die Lehrkraft zur inneren 
Differenzierung im Unterricht ebenfalls nicht beobachten konnte.  
Bezüglich der Adressierung der optionalen Zielwahlangebote nehmen die Lehrkräfte keine 
Differenzierung vor, da die zusätzlichen Zielangebote gleichzeitig allen Lernenden der Klasse 
eröffnet werden. Der Befund, dass optionale Zusatzangebote an alle Lernenden einer Klasse 
adressiert werden und keine Differenzierung hinsichtlich der Adressaten durch die Lehrkraft 
vorgenommen wird, ist im Zusammenhang mit der geringen Umsetzungshäufigkeit von 
innerer Differenzierung in der Schulpraxis zu sehen (vgl. Altrichter et. al 2009; Freistaat 
Sachsen 2008, 85; vgl. Zagora 2002, 128; vgl. Kunze/Solzbacher 2006; vgl. Solzbacher 
2008), wobei die Resultate der Studie von Richey (vgl. 2010, 94) zur inneren Differenzierung 
in Schülerarbeitsphasen eine abweichende Schlussfolgerung nahelegen.129   
 Die optionalen Zielwahlangebote werden entweder durch die Schülerinnen und Schüler nicht 
genutzt, oder die Nutzung durch die Lernenden ist durch die vorliegende Untersuchung nicht 
ermittelbar, weil sie außerhalb des beobachteten Unterrichts stattfindet. Demzufolge wird 
möglicherweise die vorgenommene oder auch ausbleibende Nutzung der optionalen 
Zielwahlangebote außerhalb des Unterrichts durch die Lehrkräfte weder wahrgenommen noch 
in den weiteren Unterrichtsverlauf eingebunden. Es zeigt sich, dass die ausbleibende Nutzung 
von optionalen Zielwahlangeboten durch die Lernenden auch zu einem Abbruch der von den 
Lehrkräften eröffneten Entscheidungsspielräume führen kann.  
 
1.3.2 Verpflichtendes Zielwahlangebot 
 
Bei dem verpflichtenden Zielwahlangebot können die Lernenden zwar zwischen 
verschiedenen Zielen wählen, welche die Lehrerin bzw. der Lehrer anbietet, jedoch müssen 
sie sich für eines der Angebote verpflichtend entscheiden. Die Option, keines der angebotenen 
Ziele der Lehrerin bzw. des Lehrers zu wählen, besteht für die Lernenden nicht. Im Vergleich 
zu dem optionalen Zielwahlangebot, der Zielanpassung und dem Zulassen der individuellen 
                                                 
129 Richey (vgl. 2010, 94) konnte feststellen, dass 75% der beobachteten Lehrkräfte eine innere Differenzierung 
im Unterricht vorgenommen haben. Dieses Ergebnis lässt zunächst auf eine relativ starke Verbreitung von 
Maßnahmen der inneren Differenzierung in der Unterrichtspraxis schließen, wobei die Resultate vor dem 
Hintergrund der Zusammensetzung der Stichprobe relativiert werden müssen (vgl. Richey 2010, 40).  
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Zielbestimmung gewährt das verpflichtende Zielwahlangebot als Strategie der 
Zielbestimmung den Lernenden einen geringeren Entscheidungsspielraum bezüglich der 
Zielbestimmung. Die Lehrkraft nimmt mit der Unterbreitung eines verpflichtenden 
Zielwahlangebots gegenüber den Lernenden eine stärkere Strukturierung der 
Unterrichtssituation vor, indem sie für die Zielbestimmung eine Rahmenstruktur schafft. Die 
verpflichtenden Zielwahlangebote werden meistens an alle Schülerinnen und Schüler einer 
Klasse adressiert und sind dann auch für alle Schülerinnen und Schüler verpflichtend zu 
nutzen. Jedoch konnte auch beobachtet werden, dass verpflichtende Zielwahlangebote nur für 
einzelne Schülerinnen und Schüler130 oder für eine einzelne Schülerin bzw. einen einzelnen 
Schüler131 eröffnet werden und demzufolge auch nur für diese Lernenden oder für diesen 
Lernenden eine verpflichtende Wahlentscheidung besteht.  
Das für alle Schülerinnen und Schüler verpflichtende Zielwahlangebot bezieht sich auf ein 
Zielangebot für eine Arbeitsphase innerhalb des Unterrichts oder auf ein Zielangebot für die 
gesamte Unterrichtseinheit. Bezieht sich das verpflichtende Zielwahlangebot für alle 
Schülerinnen und Schüler auf eine Arbeitsphase im Unterricht, stellt sich die Frage, nach 
welchen Kriterien die Schülerinnen und Schüler aus dem von der Lehrkraft offerierten 
Angebot wählen. Es wird zunächst offensichtlich, dass zwischen einer bewussten Auswahl 
und einer zufälligen Auswahl der Lernenden aus dem verpflichtenden Zielwahlangebot zu 
unterscheiden ist. Bei der bewussten Auswahl entscheiden sich die Lernenden aufgrund der 
zugeschriebenen subjektiven Bedeutsamkeit eines inhaltlichen Aspektes für ein Zielangebot. 
Die Lernenden wählen beispielsweise eine Interpretationsthese aus, weil sie diese für 
zutreffend halten. Oder die Lernenden wählen einen thematischen Aspekt im Zusammenhang 
des literarischen Werkes, mit dem sie sich am meisten identifizieren können. Bei der 
zufälligen Auswahl wählen die Lernenden kein Zielangebot nach einem bestimmten 
Kriterium aus, sondern die Auswahl erfolgt per Zufall. Als Beispiel ist hier die Auswahl von 
Zielwahlangeboten durch das Ziehen von Puzzleteilen anzuführen. Die Lernenden wählen ein 
Puzzleteil und haben somit einen Entscheidungsspielraum in der Wahl des Zielangebots. 
Jedoch entscheiden sie zufällig, da ihnen nicht bekannt ist, welches Zielwahlangebot sich 
hinter welchem Puzzleteil verbirgt. Hinsichtlich der Anzahl der vorhandenen 
Wahlmöglichkeiten konnten bei dem verpflichtenden Zielwahlangebot für alle Lernenden 
                                                 
130 Zur genauen Beschreibung und Diskussion von verpflichtenden Zielwahlangeboten für einzelne Schülerinnen 
und Schüler der Klasse vgl. Beispiel 6 für verpflichtendes Zielwahlangebot - Differenzierungsmöglichkeiten für 
Unterricht, S.138. 
131 Zur genauen Beschreibung und Diskussion von verpflichtenden Zielwahlangeboten für eine einzelne 




zwei, vier oder sechs Wahlmöglichkeiten im Unterricht beobachtet werden. Bisher existieren 
in der Forschungsliteratur keine weiteren Aussagen zur Anzahl der vorhandenen 
Wahlmöglichkeiten im Unterricht des Sekundarbereiches.132  
 
Interaktionsabfolge und Charakteristika der Auswahl  
Die Durchführung der Auswahl der Lernenden bezüglich der Wahlmöglichkeiten kann in drei 
verschiedenen Varianten beobachtet werden. Findet im Anschluss an die Auswahl des 
verpflichtenden Zielwahlangebotes die Bearbeitung der Aufgaben in einer Einzelarbeitsphase 
statt, entscheiden sich die Lernenden nonverbal an ihrem Sitzplatz für eines der 
Zielwahlangebote und beginnen anschließend gleich mit der Bearbeitung des jeweiligen 
Zielwahlangebotes in Einzelarbeit. Findet im Anschluss an die Auswahl des verpflichtenden 
Zielwahlangebotes die Bearbeitung der Aufgaben in einer Gruppenarbeitsphase statt, konnte 
die Auswahl der Lernenden durch eine körperliche Positionierung im Klassenraum oder durch 
die Ziehung von Puzzleteilen beobachtet werden. Des Weiteren ist die Auswahl der 
Lernenden durch Positionierung im Klassenraum durch Schnelligkeit in der Ausführung 
gekennzeichnet sowie durch die von der Lehrkraft eingeforderte Eindeutigkeit der 
Positionierung der Lernenden. Diese Eindeutigkeit verringert den Entscheidungsspielraum der 
Lernenden bei der Positionierung im Klassenraum, da beispielweise eine Zuordnung 
„zwischen“ zwei Interpretationsthesen nicht möglich ist. Die Auswahl der Lernenden durch 
die Ziehung von Puzzleteilen ist ebenso durch Schnelligkeit und Eindeutigkeit in der 
Ausführung durch die Lernenden gekennzeichnet, wobei hier das Einhalten der Zufälligkeit 
bei der Auswahl eine große Rolle für die Lehrkraft spielt.  
 
Im Folgenden soll anhand von Beispiel 1 (vgl. Beispiel 1 für verpflichtendes Zielwahlangebot 
- körperliche Positionierung) die Auswahl eines Zielwahlangebotes durch die Lernenden 
anhand einer körperliche Positionierung im Klassenraum dargestellt und interpretiert werden. 
Vor dem zu beschreibenden verpflichtenden Zielwahlangebot erarbeiten sich die Schülerinnen 
und Schüler den Inhalt der Kerkerszene von Johann Wolfgang von Goethes „Faust“ in 
Einzelarbeit und im Unterrichtsgespräch. Anschließend soll nun eine vertiefte Reflexion der 
Handlung der Kerkerszene im Unterricht erfolgen, indem sich die Schülerinnen und Schüler 
ein eigenes Urteil zur Schuldfrage erarbeiten. Die Schülerinnen und Schüler müssen aus 
einem vorgegebenen Zielwahlangebot auswählen, welches dann in einer anschließenden 
                                                 
132 Auch die Studie von Richey (2010), die sich explizit mit Wahlmöglichkeiten im Unterricht im Kontext der 
inneren Differenzierung auseinandersetzt, macht keine Aussagen zur Anzahl der beobachteten Wahlmöglich-
keiten im Unterricht. 
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Gruppenarbeitsphase bearbeitet wird (vgl. Beispiel 1 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
körperliche Positionierung). Die vorgegebenen Interpretationsthesen des Zielwahlangebotes 
beinhalten unterschiedliche Interpretationsansätze zur Schuldfrage im genannten literarischen 
Werk. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich in der anschließenden Gruppenarbeitsphase 
mit unterschiedlichen Interpretationsansätzen auseinandersetzen, die unterschiedliche 
thematische Schwerpunkte in der Schuldfrage darstellen. Jeder Interpretationsansatz zur 
Schuldfrage bildet dabei jeweils ein Teilziel in der Auseinandersetzung mit der Frage der 
Schuld im literarischen Werk. Die Teilziele der Gruppenarbeitsphase, sich mit einem 
Interpretationsansatz zur Schuldfrage auseinanderzusetzen, bilden die Grundlage für die 
Zielsetzung der Unterrichtsstunde, sich ein eigenes Urteil zur Schulfrage in Goethes „Faust“ 
zu bilden. 
 
L: […]Naja, noch nicht. Das machen wir jetzt gleich, ja? Und zwar, also, wie gesagt. Das 
sind jetzt erst mal die Fakten dieser Kerkerszene zunächst. Und jetzt müssen wir uns natürlich 
mal ein Urteil bilden. Wir müssen das jetzt bewerten. Wir müssen die Gründe dafür erfahren, 
ja? Warum der Herr jetzt Gretchen rettet.  So. Und deshalb habe ich euch ... vier Blätter hier 
im Raum verteilt. Diese hier in den Ecken hauptsächlich und wir wollen also nicht nur über 
Gretchen uns ein Urteil bilden, sondern eben auch über Faust. Ja, das ist in dem 
Zusammenhang auch wichtig. Und wir ..., ihr sollt euch eine Meinung bilden. Und zwar [zeigt 
in die jeweilige Ecke, in der die Zettel hängen] Faust ist schuldig, Gretchen ist schuldig, 
Gretchen ist unschuldig. Wo steckt den jetzt mein viertes Blatt? Und Faust ist unschuldig. 
Und es ist mir schon klar, dass ihr vielleicht Pro und Kontra-Argumente habt und beides 
irgendwo in euch vereinigen wollt. Ich ... das will ich aber nicht. Ihr sollt mal euch wieder 
dorthin stellen, zu dem ihr am meisten tendiert. Also was eurer Meinung nach also trifft am 
meisten zu? Welche Feststellung, welche Behauptung? [zeigt nochmals nacheinander in die 
Ecken, in denen die Behauptungen auf einem Blatt zu finden sind] Faust ist unschuldig, Faust 
ist schuldig, Gretchen ist schuldig, Gretchen ist unschuldig. Denkt nicht lange nach. 
Positioniert euch wieder.  
[alle S stehen auf und gehen zu der Behauptung, zu der sie am meisten tendieren. Die 
Behauptungen sind auf bunten Blättern in jeweils einer Ecke des Raumes an der Wand 
angebracht] <00:57:16>  
(Beispiel 1 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 




Die Lehrerin gibt als Zielwahlangebot vier Thesen auf Blättern vor (vgl. Beispiel 1 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - körperliche Positionierung), die sich in den jeweiligen 
Ecken des Klassenraumes befinden. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich zu der 
Interpretationsthese im Klassenraum positionieren, die für sie am zutreffendsten erscheint. 
Dabei sollen sich die Lernenden eindeutig einer Interpretationsthese zuordnen. Außerdem 
achtet die Lehrkraft auf eine schnelle Positionierung der Lernenden, um zügig die 
anschließende Gruppenarbeitsphase beginnen zu können. Die Auswahl der Lernenden durch 
eine körperliche Positionierung im Klassenraum weist das Charakteristikum auf, dass die 
Positionierung der Lernenden doppeldeutig interpretiert werden kann. Die Schülerinnen und 
Schüler nehmen mit ihrer körperlichen Positionierung im Klassenraum gleichzeitig eine 
Zuordnung zu einem thematischen Schwerpunkt in Form der Interpretationsthesen vor, sie 
entscheiden sich mit ihrer körperlichen Positionierung für einen thematischen Schwerpunkt 
(vgl. Beispiel 1 für verpflichtendes Zielwahlangebot - körperliche Positionierung). Die 
Lernenden haben zwar die Wahl zwischen verschiedenen Zielangeboten, jedoch müssen sie 
sich für ein von der Lehrkraft vorgegebenes Zielwahlangebot eindeutig entscheiden, was den 
Entscheidungsspielraum bezüglich der Zielbestimmung für die Lernenden einschränkt. 
 
Folgen des verpflichtenden Zielwahlangebotes  
Die Lehrkräfte gehen mit der Wahlentscheidung der Lernenden bei dem verpflichtenden 
Zielwahlangebot unterschiedlich um. Es konnte sowohl die Akzeptanz der Wahlentscheidung 
der Lernenden durch die Lehrkraft als auch die Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung der 
Lernenden durch die Lehrkraft beobachtet werden. Akzeptieren die Lehrkräfte die 
Wahlentscheidung der Lernenden beim verpflichtenden Zielwahlangebot, eröffnen sich damit 
begrenzte Entscheidungsspielräume für die Lernenden bezüglich der Zielbestimmung. 
Außerdem konnte bei diesen Fällen auch beobachtet werden, dass die Lehrkräfte auch 
abweichende Arbeitsprozesse auf Seiten der Schülerinnen und Schüler akzeptieren. Des 
Weiteren kann ein verpflichtendes Zielwahlangebot auch als Unterstützungsangebot für einige 
Schülerinnen und Schüler der Klasse fungieren und damit Differenzierungsmöglichkeiten im 
Unterricht eröffnen. Wenn die Lehrerinnen und Lehrer hingegen die Wahlentscheidung der 
Schülerinnen und Schüler nicht akzeptieren, kann die Wahlentscheidung vollständig 
zurückgenommen werden, was einen vollständigen Abbruch des eröffneten 
Entscheidungsspielraumes der Schülerinnen und Schüler bezüglich der Zielbestimmung zur 
Folge hat. Auch ein partieller Abbruch der Wahlentscheidung der Lernenden durch die 
Lehrkraft konnte festgestellt werden, bei dem die Wahlentscheidung zwar bei den meisten 
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Schülerinnen und Schülern von der Lehrkraft akzeptiert wird, jedoch bei einigen auch eine 
Zurücknahme der Wahlfreiheit durch die Zuweisung eines anderen Zielangebotes durch die 
Lehrkraft erfolgt.  
 
Folgen - Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft- vollständiger Abbruch 
Zunächst soll anhand von Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
vollständiger Abbruch) mit einem vollständigen Abbruch des verpflichtenden 
Zielwahlangebotes die Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung der Lernenden durch die 
Lehrkraft beschrieben und interpretiert werden. Am Beginn der Unterrichtsphase erfragt die 
Lehrerin die für die Lernenden subjektiv bedeutsamen Momente der Kerkerszene in der Form 
von Episodentiteln, welche die Schülerinnen und Schüler eigenständig formuliert haben. Die 
Nennung der für die Lernenden subjektiv bedeutsamen Momente in Form von Episodentiteln 
ist durch Zeitdruck und das Unterbinden von Begründungen bzw. Erläuterungen der 
Lernenden zu ihren Episodentiteln gekennzeichnet. Dies kann bereits darauf hindeuten, dass 
diese Unterrichtsphase, in der auf die subjektive Bedeutsamkeit von Momenten der Szene 
eingegangen wird, weniger wichtig ist, als die anschließende Auseinandersetzung mit den von 
der Lehrerin vorgegeben Aspekten. Nach der Nennung der Episodentitel, die durch die 
Lernenden formuliert wurden, präsentiert die Lehrerin eigene Episodentitel als Vorgabe, 
welche sie in der Unterrichtsplanung bereits vorbereitet hat und  aus denen sich für alle 
Schülerinnen und Schüler ein verpflichtendes Zielwahlangebot für die Arbeitsphase ableitet. 
Die Lehrerin behauptet, dass sie die Ideen der Schülerinnen und Schüler getroffen hat, was sie 
jedoch nicht näher begründet  (vgl. Beispiel 2 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
vollständiger Abbruch). Die verschiedenen Episodentitel verkörpern unterschiedliche 
Interpretationsansätze und damit unterschiedliche thematische Schwerpunkte. Diese 
thematischen Schwerpunkte in Form der Episodentitel sind indirekt zielbildende Faktoren, aus 
denen sich Zwischenziele der Interpretation ableiten.  
 
S: Na, das ist so ... so eine Lücke, das ist noch so ..., dass die Flucht, sozusagen.  <00:22:47>  
L: Okay. Einverstanden. Weiter. ... *Schülerin e*. <00:22:55>  
SN(m): So nah und doch so fern.  <00:22:57>  
L: Schön. Weiter.  <00:23:05>  
L: Gut. Dann ... ich habe auch schon ein bisschen vorgedacht und habe, glaube ich, auch 
eure Ideen getroffen. Eine ist noch dazu gefügt. Ich hefte die jetzt an die Tafel, ihr lest die 
gleich durch und ihr stellt euch dann zu dem Blatt, was ihr sozusagen, ... womit ihr euch am 
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meisten identifizieren könnt. Also, wo ihr sagt, ja, das ist für mich sozusagen das ... 
Beeindruckendste gewesen. ...[L beginnt, an der Tafel vier Blätter mit Titeln mit Magneten 
anzubringen und liest die entsprechenden Titel vor] Ich weiß nicht, ob ihr das Lesen könnt. ... 
„Rettungsidee Fausts" steht hier. ... „Flucht oder Tod“ ... „Gretchen im Wahn“  ... „Stimme 
von oben.“ <00:24:09>   
(Beispiel 2 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- vollständiger Abbruch - Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-25.11.11., 00:20:39) 
 
Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, warum auf die subjektiven Momente der Lernenden 
überhaupt eingegangen wird, wenn nun mit von der Lehrerin vorgegebenen Aspekten 
weitergearbeitet wird. Die Vorgaben der Lehrkraft bezüglich der thematischen Schwerpunkte  
untergraben damit die subjektive Bedeutsamkeit der von den Lernenden formulierten 
Episodentitel. Der von der Lehrerin angebotene Entscheidungsspielraum für die Lernenden 
hinsichtlich der ableitbaren Zwischenziele wird durch die Vorgabe des verpflichtenden 
Zielwahlangebots vollständig abgebrochen (vgl. Beispiel 2 für verpflichtendes 
Zielwahlangebot - vollständiger Abbruch). Es entsteht der Eindruck, dass den Lernenden von 
der Lehrerin zunächst ein Entscheidungsspielraum suggeriert wird, der letztlich nicht 
vorhanden ist. Einen derartigen Abbruch von zunächst eröffneten Entscheidungsspielräumen 
im Unterricht durch die Lehrerinnen und Lehrer konnten auch andere Forschungsstudien 
rekonstruieren (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 226; vgl. Helsper 2006; vgl. Helsper 2001). 
Während Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226) diese Mitbestimmungsform mit dem Begriff der 
Scheinmitbestimmung bezeichnet, verwendet Helsper die Bezeichnung der „simulierten und 
inkonsistenten Partizipation“ (Helsper 2006, 337).  
 
Folgen - Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft- partielle Zurücknahme der 
Wahlfreiheit 
Bei den Folgen eines verpflichtenden Zielwahlangebotes konnte nicht nur der vollständige 
Abbruch der Wahlfreiheit der Schülerinnen und Schüler beobachtet werden, sondern auch die 
partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft 
(vgl. Beispiel 3 für verpflichtendes Zielwahlangebot - partielle Zurücknahme der 
Wahlfreiheit). Nach der eigenständigen Zuordnung der Lernenden zu einer 
Interpretationsthese erfolgt eine Umverteilung einzelner Lernender durch die Lehrkraft zu 
anderen Interpretationsthesen, die in einer anschließenden Gruppenarbeitsphase bearbeitet 
werden sollen (vgl. Beispiel 3 für verpflichtendes Zielwahlangebot - partielle Zurücknahme 
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der Wahlfreiheit). Die Interpretationsthesen als thematische Schwerpunktsetzungen stellen 
hier indirekt zielbildende Faktoren dar, aus denen sich unterschiedliche Zielstellungen der 
Interpretation in der folgenden Arbeitsphase ableiten. Der partielle Abbruch der 
Wahlentscheidung wird von der Lehrerin nach erfolgter Entscheidung der Lernenden für eine 
Interpretationsthese vorgenommen. Die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler kann aber 
entsprechend ihrer Entscheidung in der anschließenden Arbeitsphase die gewählte 
Interpretationsthese als Zwischenziel der Interpretation bearbeiten (vgl. Beispiel 3 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit).  
 
[alle S stehen auf und gehen zu der Behauptung, zu der sie am meisten tendieren. Die 
Behauptungen sind auf bunten Blättern in jeweils einer Ecke des Raumes an der Wand 
angebracht] <00:57:16>  
L: Also das ist … .Es ist hervorragend, dass wir in jeder Ecke jemanden haben. … Trotzdem 
wollen wir mal versuchen, dass noch ein kleines bisschen jetzt aufzuteilen. Wir brauchen 
unbedingt mal jemanden, der jetzt hier [zeigt auf S] die *Schülerin u* mit unterstützt. 
Vielleicht aus dieser Gruppe [zeigt auf die große Gruppe]. Könnte sich jemand dazu 
hinreißen lassen? Sonst muss ich jemanden finden. Und genauso brauchen wir vielleicht noch 
ein, zwei Leute, die *Schüler v* und *Schülerin w* unterstützen. … So. *Schüler x* kommt 
bitte mit her. *Schüler y* kommt mit her. Und … ja okay, dass soll genügen. [Wendet sich der 
nächsten Gruppe zu] Und … ach, ich glaube, ihr kriegt das alleine hin. Nein halt, ich brauche 
ja jemand dann zum Diskutieren. … Nein, doch, ist in, Moment, Moment, Moment, nein, ich 
muss es anders machen. Ich brauche einen vierten doch noch hier. <00:58:20> 
SN(r): *Schüler f*. <00:58:21> 
L: Entschuldigt. Ja, *Schüler f*, gehe ruhig mit hin. So. Und … *Schülerin 0* geht mit hin zu 
den beiden und … *Schüler n* geht mit hin. So, folgende Aufgabe … folgende Aufgabe: Also, 
sammelt in euren kleinen Gruppen Argumente für eure These mit dem Text. <00:58:46> 
(Beispiel 3 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit - Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-25.11.11., 00:57:16) 
 
Als Grund für das Handeln der Lehrkraft kristallisiert sich zunächst das Ziel heraus, alle 
angebotenen Interpretationsthesen in der Gruppenarbeitsphase zu bearbeiten. Daher müssen 
sich aus der Wahlentscheidung ähnlich große Gruppen zu jeder Interpretationsthese ergeben 
(vgl. Beispiel 3 für verpflichtendes Zielwahlangebot - partielle Zurücknahme der 
Wahlfreiheit). Ein weiterer Grund für den partiellen Abbruch der Wahlfreiheit durch die 
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Lehrerin lässt sich methodisch begründen: alle Arbeitsgruppen zu einer Interpretationsthese 
sollen eine ähnliche Teilnehmerzahl aufweisen, so dass keine Arbeitsgruppe mit nur einem 
oder zwei Lernenden besetzt ist. Bei dieser Vorgehensweise wird die Erfüllung der 
inhaltlichen Vorgaben, alle vier vorgegebenen Interpretationsthesen zu bearbeiten, über die 
subjektive Bedeutsamkeit der Interpretationsthesen für die Lernenden gestellt, was 
ursprünglich das Kriterium der Auswahl der Lernenden sein sollte. Es kann vermutet werden, 
dass für die Schülerinnen und Schüler der Eindruck entsteht, dass ihre Wahl letztlich nicht 
verbindlich ist und kein realer Entscheidungsspielraum für sie besteht. Dies kann sich negativ 
auf das Verhalten in zukünftigen Entscheidungssituationen der Lernenden im Unterricht 
auswirken, die einen Entscheidungsspielraum für die Lernenden eröffnen. Diese Vermutung 
bestätigen die Forschungsergebnisse von Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 225), die zeigen konnte, 
dass Schülerinnen und Schüler eine kritische Haltung gegenüber 
Mitbestimmungsmöglichkeiten entwickeln können, wenn sie Mitbestimmung als sinnlos und 
ohne Konsequenzen für den Lernprozess erleben.  Dieser partielle Abbruch der Wahlfreiheit 
der Lernenden offenbart das Dilemma der Lehrerinnen und Lehrer in einer solchen 
Unterrichtssituation: Im Spannungsfeld zwischen einer angebahnten Freisetzung der 
Lernenden innerhalb einer vorgegebenen Rahmenstruktur und dem Ziel, die Vorgaben in 
Form der zu thematisierenden Interpretationsthesen zu erfüllen, erfolgt eine nachträgliche 
Lenkung durch die Lehrkraft, welche den Entscheidungsspielraum einiger Schüler negiert. 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen zwar in einem von der Lehrerin vorstrukturierten 
Rahmen eine Entscheidung treffen, wenn diese aber nicht den Überlegungen der Lehrkraft in 
der Unterrichtsplanung entspricht, wird die von den Lernenden getroffene Entscheidung von 
der Lehrkraft rückgängig gemacht. 
 
Folgen - Akzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft - Entscheidungsspielraum für 
Lernende 
Hinsichtlich der Folgen des für alle Lernenden verpflichtenden Zielwahlangebots für eine 
Arbeitsphase im Unterricht wird auch die Akzeptanz der Wahlentscheidung der Lernenden 
durch die Lehrkräfte beobachtet, woraus sich ein Entscheidungsspielraum für die 
Schülerinnen und Schüler ergibt. Die Lehrerinnen und Lehrer greifen in den 
Entscheidungsprozess der Lernenden bezüglich des Zielwahlangebots nicht ein und 
akzeptieren das Ergebnis. Eine solche Akzeptanz der Wahlentscheidung der Lernenden durch 
die Lehrkraft bei einem verpflichtenden Zielwahlangebot zeigt Beispiel 4 (vgl. Beispiel 4 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - Akzeptanz der Wahlentscheidung). Die Schülerinnen und 
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Schüler müssen sich durch die Ziehung von einem Puzzleteile für ein vorgegebenes 
Zielwahlangebot entscheiden (vgl. Beispiel 4 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
Akzeptanz der Wahlentscheidung). Die verschiedenen Puzzleteile selbst stellen dabei kein 
Zielwahlangebot dar, aber jedes Puzzleteil verweist auf eine andere Zielstellung, welche in 
der anschließenden Arbeitsphase bearbeitet werden soll. Damit ist mit jedem Puzzleteil eine 
andere Zielstellung verbunden, für die sich die Schülerinnen und Schüler mit der Ziehung 
eines Puzzleteiles entscheiden.  Es erfolgt eine zufällige Auswahl durch die Lernenden, so 
dass der Zufall darüber entscheidet, welches Zielangebot anschließend bearbeitet wird. Die 
Lehrkraft akzeptiert die Wahlentscheidung der Lernenden für ein Zielangebot. Im Anschluss 
bilden die Schülerinnen und Schüler Arbeitsgruppen anhand der Puzzleteile und bearbeiten 
die entsprechende Zielstellung (vgl. Beispiel 4 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
Akzeptanz der Wahlentscheidung). 
 
L: […] Gut. Dann geht es los ... [L öffnet etwas] Kommt zu mir und zieht mit geschlossenen 
Augen ein Kärtchen. Augen zu, ich will nicht, dass ihr hier manipuliert, euch manipuliert. 
Augen zu ! [alle S gehen nach vorn und ziehen mit geschlossenen Augen ein Puzzleteil, nach 
der Ziehung finden sich die S mit dem passenden Puzzleteil zu einer Arbeitsgruppe zusammen 
und bearbeiten die entsprechende Aufgabe] <00:33:56>  
L: Augen zu ! <00:34:15>  
L: Halt, du hast zwei erwischt. <00:34:24>  
SN(?): Ich habe einen schwarzen (unv.) <00:34:25>  
L: (lacht) Jetzt ist es weg. So. ... So. <00:34:32>  
L. Wer, wer hat noch nicht? So.  <00:34:43>  
[die S bilden die Gruppen mittels der Puzzleteile und nehmen die Plätze ein] […] 
(Beispiel 4 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- Akzeptanz der Wahlentscheidung - Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-18.11.11., 00:30:44) 
 
Aus der Akzeptanz der Wahlentscheidung der Lernenden beim verpflichtenden 
Zielwahlangebot für eine Arbeitsphase im Unterricht folgt, dass die Lehrkraft auch 
anschließend abweichende Arbeitsprozesse akzeptiert, wie Beispiel 5 (vgl. Beispiel 5 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - Akzeptanz der Wahlentscheidung) zeigt:  
 
L: So, das wird schwierig. ... Moment. *Schüler v*. ... Hier kann ich keine deutliche Trennung 
erkennen. ... [L verschafft sich Klarheit darüber, wer sich zu welchem Titel zugeordnet hat 
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und fordert eine eindeutige Positionierung zu einem der Titel ein] Stellt euch mal in die 
Gänsereihe, hier. So. ... Also keiner Rettungsidee Fausts? Ist das richtig? Okay. Gut. […] 
(Beispiel 5 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- Akzeptanz der Wahlentscheidung - Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-25.11.11., 00:24:33) 
 
Wird ein Zielwahlangebot von keinem Lernenden gewählt, verzichtet die Lehrerin auf die 
Bearbeitung dieses Zielwahlangebots, obwohl dies in der Arbeitsphase vorgesehen war (vgl. 
Beispiel 5 für verpflichtendes Zielwahlangebot - Akzeptanz der Wahlentscheidung). Die 
Schülerinnen und Schüler positionieren sich zu verschiedenen Titeln, die auf unterschiedliche 
Interpretationsthesen und Zielstellungen verweisen, welche in der anschließenden 
Arbeitsphase bearbeitet werden. Die Schülerinnen und Schüler bewirken mit ihrer 
Wahlentscheidung, dass eine Zielstellung und damit ein thematischer Schwerpunkt in dieser 
Arbeitsphase nicht bearbeitet wird.  
 
Folgen - Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht 
Des Weiteren konnten auch verpflichtende Zielwahlangebote beobachtet werden, die 
Differenzierungsmöglichkeiten im Unterricht eröffnen. Im Beispiel 6 (vgl. Beispiel 6 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht) nutzt die 
Lehrkraft ein für einzelne Schülerinnen und Schüler verpflichtendes Zielwahlangebot für die 
gesamte Unterrichtseinheit. Adressat dieses verpflichtenden Zielwahlangebotes sind die 
Schülerinnen und Schüler der Klasse, welche in der vorherigen Arbeitsphase kein 
individuelles Ziel für die Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk formuliert haben. 
Diese Lernenden können auch als Aufgabennichterfüller bezeichnet werden, für die nun 
vonseiten der Lehrerin ein Unterstützungsangebot initiiert wird. Die Lehrerin lässt einige 
Schülerinnen und Schüler ihre formulierten individuellen Ziele laut wiederholen, damit sich 
die Lernenden, die kein eigenes Ziel formuliert haben, eines der geäußerten Ziele auswählen 
und notieren (vgl. Beispiel 6 für verpflichtendes Zielwahlangebot - 
Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht):  
 
L: […] Also alles, was ihr bis jetzt gesagt habt, wenn es auch nur so ein bisschen sporadisch 
war, das ist es. Genau da hin wollen wir kommen. Wir wiederholen noch einmal laut für die, 
die gar nichts aufgeschrieben haben. *Schüler d*.   
SN(om): Kennenlernen der deutschen Literatur.   
L: [zeigt auf anderen S]    
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SN(om): ... Verstehen des Faust(-Buches?). (unv.).   
L: Aha. ... *Schüler c*, ... deine Version, ... du hattest auch eine.   
SN(om): ...Wie bitte?   
L: Deine Version nochmal, guck mal, wir haben immer so viele, die gar nicht wissen, was hier 
und wie.   
S: Ach so, na mich interessiert der Inhalt.   
L: Ja. Oh nein, ich habe mich jetzt geirrt. Entschuldigung, das war *Schüler a*. Pardon. 
*Schüler a* du hattest gesagt.   
SN(om): Ach so, neue Lebenskenntnis … bekommen.   
L: Wir.   
S: Ja.    
L: Ja.    
S: Also, dass man durch das Buch lesen jetzt    
L: Ja.    
S: sein Leben anders sieht, weil   
L: Ja.   
S: durch Tragödien oder so in diesem Buch beschrieben   
L: Ich meine.   
S: die man vielleicht selber mal durchgemacht hat.   
(Beispiel 6 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht - Schule 4 - Lehrerin 1.LK1-30.01.12., 
00:13:02) 
 
Die Besonderheit bei diesem Vorgehen besteht darin, dass die Lehrerin zwar das 
verpflichtende Zielwahlangebot initiiert, bei den Zielen aber auf die von den Lernenden 
formulierten individuellen Ziele zurückgreift (vgl. Beispiel 6 für verpflichtendes 
Zielwahlangebot - Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht). Sie verzichtet auf die 
Formulierung eines gemeinsamen Zieles für alle oder auf die Vorgabe von vorformulierten 
Zielen durch sie selbst. Es zeigt sich, dass die Lehrerin die Angebote der Lernenden ernst 
nimmt und dann auch als Unterstützung für andere Schülerinnen und Schüler einsetzt. Den 
Aufgabennichterfüllern als Adressaten des verpflichtenden Zielwahlangebots werden drei 
mögliche Zielwahlangebote unterbreitet, zwischen denen sie wählen können (vgl. Beispiel 6 
für verpflichtendes Zielwahlangebot - Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht). Die 
Auswahl des entsprechenden Zieles erfolgt still am jeweiligen Arbeitsplatz der Schülerinnen 
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und Schüler im Klassenraum. Hinsichtlich des Kriteriums der Durchführung der Auswahl 
kann von einer bewussten Auswahl der Aufgabennichterfüller ausgegangen werden. Sie 
sollen sich für ein Zielwahlangebot entscheiden, welches ihnen am ehesten zusagt und 
demzufolge ihren subjektiven Vorstellungen für die Auseinandersetzung mit dem literarischen 
Werk entspricht. Als Folge kann von einer Sicherung der Arbeitsergebnisse auch für die 
Aufgabennichterfüller ausgegangen werden. Mit diesem Vorgehen unterstützt die Lehrerin 
leistungsschwächere Lernende, die größere Entscheidungsspielräume weniger gezielt nutzen 
können und daher eine stärkere Strukturierung und Unterstützung durch die Lehrkraft 
benötigen (vgl. dazu auch Bohl 2010, 78). Das Vorgehen der Lehrerin zeigt den Balanceakt 
zwischen dem Zulassen individueller Zielbestimmung der Lernenden133 und der 
Zielorientierung des Unterrichts. Die Lehrerin lässt den Lernenden einerseits Freiraum für die 
individuelle Zielbestimmung für die gesamte Unterrichtseinheit, andererseits bietet sie mit 
dem verpflichtenden Zielwahlangebot für die Schülerinnen und Schüler ein 
Unterstützungsangebot in Form der komprimierten Wiederholung der formulierten Ziele an, 
die kein individuelles Ziel für die Arbeitsphase formuliert haben. Das Vorgehen der Lehrerin 
kann als flexible Zielorientierung interpretiert werden, die entsprechend der unterschiedlichen 
Lernausgangslagen in der konkreten Unterrichtssituation angepasst wird.  
 
Verpflichtendes Zielwahlangebot für einzelne Schülerin/ einzelnen Schüler 
Neben dem für einzelne Schülerinnen und Schüler verpflichtenden Zielwahlangebot können 
auch Zielwahlangebote für eine Arbeitsphase beobachtet werden, die nur für einen Schüler 
bzw. für eine Schülerin verpflichtend sind. Ein derartiges verpflichtendes Zielwahlangebot für 
einen Schüler zeigt Beispiel 7 (vgl. Beispiel 7 für verpflichtendes Zielwahlangebot - für einen 
Schüler). Während im Kontext einer Gruppenarbeitsphase bei allen anderen Lernenden in der 
Klasse eine Zuteilung verschiedener Zielvorgaben auf unterschiedlichem Zielniveau 
vorgenommen wird, wird einem einzelnen Schüler ein verpflichtendes Zielwahlangebot mit 
zwei Wahlmöglichkeiten von der Lehrerin unterbreitet (vgl. Beispiel 7 für verpflichtendes 
Zielwahlangebot - für einen Schüler): 
 
SN(r):*Schüler j* ist nicht da.   
L: Ja genau, und deswegen kannst du die.  
SN(r): Ich würde gern mit *Schüler t* zusammen diesen Vertrag machen, wenn das geht.    
                                                 
133 Zur näheren Beschreibung von „Zulassen individueller Zielbestimmung“ als Strategie der Zielbestimmung 
vgl. S. 101 - 108. 
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L: Geht die Variante, dass du mit ihm zusammen diese Vertragsgeschichte konzipierst? Weil 
ansonsten hätte ich für dich gedacht, dass du diese, diese normale Texterschließung machst.  
SN(om): Das ist mir relativ gleich. Ich kann das probieren.   
L: Na bei dem Vertrag bedeutet eben, du musst über das hinausgehen, was eigentlich nur im 
Text steht und das ebenso eigenständig verarbeiten.   
S: Ja.    
L: Ja?  
S: [zuckt mit den Achseln]   
L: Dann musst du aber hier hinter kommen.   
(Beispiel 7 für Gewährung von Entscheidungsspielräumen - verpflichtendes Zielwahlangebot 
- für einen Schüler - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-08.03.12., 00:22:20) 
 
Der Grund für das Handeln der Lehrerin ist die notwendige Änderung ihrer Planung in der 
Unterrichtssituation: Ein Lernender ist abwesend, wodurch die Vorplanung der Lehrerin eine 
Lücke aufweist und eine spontane Änderung erforderlich ist. Ein anderer Lernender initiiert 
die Unterbreitung des verpflichtenden Zielwahlangebots, indem er Interesse an der 
Zusammenarbeit mit dem betreffenden Schüler äußert (vgl. Beispiel 7 für verpflichtendes 
Zielwahlangebot - für einen Schüler). Der für einen einzelnen Schüler geöffnete 
Entscheidungsspielraum ist damit als Ausnahme in dieser Arbeitsphase zu betrachten. Die 
Durchführung der Auswahl aus dem verpflichtenden Zielwahlangebot erfolgt diskursiv 
zwischen Lehrerin und Schüler im Kontext eines Lehrer-Schüler-Gespräches vor Beginn einer 
Gruppenarbeitsphase. Hinsichtlich des Kriteriums für die Auswahl des Schülers kann nicht 
von einer bewussten Entscheidung für eines der beiden Zielwahlangebote durch den 
Lernenden gesprochen werden, da der Schüler sich mit großer Gleichgültigkeit und wenig 
Entscheidungsfreude einem Angebot zuwendet. In der Situation ist nicht erkennbar, warum er 
gerade dieses wählt und das andere nicht. Der betroffene Schüler nimmt als Folge die 
angebotene Wahlmöglichkeit gleichgültig hin und entscheidet sich eher zufällig für 
irgendeine der beiden Zielwahlangebote. Im Sinne der partizipativen Sinnmuster von Helsper 
(vgl. 2006, 335) kann interpretiert werden, dass der Schüler weiß, dass er sowieso eine 
Aufgabe erledigen muss und dementsprechend keine "echte" Wahlmöglichkeit" in dieser 
Situation wahrnimmt. Dies könnte seine Reaktion erklären. In ähnlichen Fällen schlussfolgert 
Helsper daraus, dass distanzierendes und skeptisches Verhalten der Schülerinnen und Schüler 
gegenüber Partizipationsmöglichkeiten in der Schule als nachvollziehbarer Ausdruck „ihrer 
paradoxen Verstrickung“ (Helsper 2001, 45) angesehen werden kann. 
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Mitbestimmungsmöglichkeiten sind nach Helsper (vgl. 2006, 338) als fragil und ambivalent 
anzusehen, da Autonomie und Heteronomie im Schulunterricht in einem antinomischen 
Verhältnis zueinander stehen: Die Heteronomie des verpflichtenden Schulbesuches umrahmt 
alle von Lehrkräften eröffneten Mitbestimmungsmöglichkeiten und bedingt die Anfälligkeit 
des Scheiterns von Schülerpartizipation im Unterricht. Als weitere Folge des verpflichtenden 
Zielwahlangebotes für einen Schüler ist feststellbar, dass die Entscheidung des Lernenden für 
eines der beiden Zielwahlangebote von der Lehrerin akzeptiert wird. Bei spontan 
notwendigen Änderungen in der konkreten Unterrichtssituation scheinen sich 
Entscheidungsspielräume für die Lernenden zu eröffnen, die aber von den Lernenden nicht 
wahrgenommen und nicht bewusst genutzt werden.  
 
Tabelle 8: Gewährung von Entscheidungsspielräumen - Verpflichtendes Zielwahlangebot  














Alle Schülerinnen und Schüler der Klasse 
Einzelne Schüler/innen der Klasse 
Einzelne/r Schüler/in der Klasse 
 
Kriterium der Auswahl 
 
Bewusste Auswahl 















- Nonverbale Entscheidung der Lernenden am Sitzplatz -    
  Einzelarbeitsphase 
- Körperliche Positionierung/ Ziehung von Puzzleteilen -  
  Gruppenarbeitsphase   
 








Akzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft:   
- Entscheidungsspielraum für Lernende 
- Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse 
 
Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung durch Lehrkraft:  
- vollständiger Abbruch des Entscheidungsspielraumes aller   
  Lernender 
- partieller Abbruch: partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit 
- Negation des Entscheidungsspielraumes einiger Lernender 
 
Differenzierungsmöglichkeiten für Unterricht 
 
Es zeigt sich, dass das optionale Zielwahlangebot und das verpflichtende Zielwahlangebot für 
die Schülerinnen und Schüler Entscheidungsspielräume in unterschiedlichem Ausmaß 
eröffnen. Das optionale Zielwahlangebot kann den Lernenden einen hohen 
Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Zielorientierung gewähren, wenn die Lehrkräfte es 
letztendlich auch zulassen. Die Schülerinnen und Schüler dürfen selbst entscheiden, ob sie 
von dem Zielwahlangebot der Lehrerin bzw. des Lehrers Gebrauch machen, wobei das 
Zielwahlangebot als zusätzliches Zielangebot der Lehrkraft fungiert. Das verpflichtende 
Zielwahlangebot hingegen gewährt den Lernenden nur einen geringen 
Entscheidungsspielraum: Die Schülerinnen und Schüler müssen ein von der Lehrkraft 
vorgegebenes Zielangebot auswählen. Das verpflichtende Zielwahlangebot kommt damit dem 
Wunsch von Schülerinnen und Schülern entgegen, innerhalb des Unterrichts aus einem 
vorgegebenen inhaltlichen Rahmen auszuwählen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 213/248). Der 
Entscheidungsspielraum besteht demzufolge darin, welches Zielangebot sie wählen, nicht, ob 
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sie überhaupt ein Zielangebot wählen. Im Gegenzug akzeptieren die Lehrerinnen und Lehrer 
die Entscheidung der Schülerinnen und Schüler für eines der verpflichtenden 
Zielwahlangebote. Im vorgegebenen strukturierten Rahmen des verpflichtenden 
Zielwahlangebots wird die Entscheidung der Lernenden vermutlich auch deswegen von den 
Lehrkräften akzeptiert, weil sie nicht unerwartet von den Vorgaben der Lehrkraft abweichen 
kann. Das verpflichtende Zielwahlangebot ist meist an alle Lernenden der Klasse, aber 
teilweise auch nur an einige Lernende oder an einen einzelnen Lernenden adressiert.  
Durch die verpflichtende Nutzung des Zielwahlangebotes für die Lernenden ergeben sich  
Differenzierungsmöglichkeiten für den Unterricht, welche die Lehrerin bzw. der Lehrer 
gezielt planen und flexibel einsetzen kann. Innere Differenzierung ist ein bedeutendes 
Qualitätskriterium von gutem Unterricht (vgl. Pietsch 2010, vgl. Meyer 2004), von dem alle 
Schülerinnen und Schüler profitieren (vgl. Lou 1996, 442f./445). Bei der Öffnung des 
Unterrichts fordert Bohl (vgl. 2004, 34; vgl. 2010, 78) auch solche 
Differenzierungsmaßnahmen im Unterricht, welche nicht durch die Lernenden frei gewählt 
werden, sondern nach der Diagnose der Lehrerinnen und Lehrer zielgerichtet entsprechend 
der Lernausgangslagen der Lernenden durch die Lehrkräfte zugeteilt werden. Besonders 
Schülerinnen und Schüler mit ungünstigen Lernausgangslagen können vermutlich vom 
verpflichtenden Zielwahlangebot im Unterricht profitieren, da sie auf eine stärkere 
Strukturierung der Öffnung des Unterrichts angewiesen sind (vgl. Lipowsky 2002, 137).  
Sowohl beim optionalen als auch beim verpflichtenden Zielwahlangebot sind Situationen zu 
beobachten, bei denen ein vollständiger oder partieller Abbruch der zunächst gewährten 
Entscheidungsspielräume erfolgt. Die analysierten Unterrichtssituationen bestätigen die 
Ergebnisse von Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226), der im Unterricht Formen der 
Scheinmitbestimmung beobachten konnte. Lehrerinnen und Lehrer eröffnen zunächst einen 
Möglichkeitsraum für Mitbestimmung der Lernenden, den sie dann aber nicht einlösen (vgl. 
Kurth-Buchholz 2011, 226). Auch in der vorliegenden Untersuchung bieten Lehrkräfte 
Entscheidungsspielräume für die Lernenden im Unterricht an, die real anscheinend nicht 
vorhanden sind und daher als Formen der Scheinmitbestimmung interpretiert werden können. 
Besonders die Abbruchsituationen zeigen das Dilemma, in dem sich Lehrerinnen und Lehrer 
bei der Eröffnung von Entscheidungsspielräumen für die Lernenden befinden: Eröffnen 
Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht Entscheidungsspielräume durch Zielwahlangebote, 
werden diese von Lernenden im Unterricht zum Teil nicht genutzt. Die ausbleibende Nutzung 
von Entscheidungsspielräumen durch die Lernenden kann eine Folge von oft erlebter 
Scheinmitbestimmung im Unterricht (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 226/227) oder einer 
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langjährigen Schulerfahrung ohne Mitbestimmungsmöglichkeiten (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 
226)  sein. Baacke und Brücher (1983) stellen diesbezüglich die These auf, dass Schülerinnen 
und Schüler Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht erst dann nutzen können, wenn sie im 
Unterricht selbst die Kompetenzen zur Nutzung von Partizipationsmöglichkeiten aufbauen 
können. Bisher ist nicht umfassend erforscht, welche Faktoren auf die Bereitschaft der 
Schülerinnen und Schüler zur Nutzung von Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht 
einwirken (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 43). Auch die von Helspers (vgl. 2006) thematisierte 
heteronome Rahmung von Schule und Unterricht, welche den Schulbesuch jedes Lernenden 
als fremdbestimmt definiert, kann als mögliche Ursache für das Scheitern von 
Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht angenommen werden. Entsprechen die 
Entscheidungen der Lernenden bei den Zielwahlangeboten nicht den Überlegungen der 
Lehrkraft in der Unterrichtsplanung oder sind sie aufgrund von methodischen bzw. 
organisatorischen Notwendigkeiten nicht zu realisieren, bricht die Lehrerin die eröffneten 
Entscheidungsspielräume ab und gibt die Ziele vor. Die Erfüllung inhaltlicher Vorgaben 
scheint in solchen Abbruchsituationen eine größere Relevanz für die Lehrkräfte zu haben als 




















2.    Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen
 
Im Folgenden soll mit der Kategorie der Zuteilung von Zielvorgaben 
Zielbestimmung beschrieben werden, die den Schülerinnen und Schülern hinsichtlich der 
Zielorientierung keinen Entscheidungsspielraum eröffnet. Die Lehrerin bzw. der Lehrer 
entscheidet über die Zielorientierung des Unterrichts und teilt d
Lernenden zu. Die Zuteilung von Zielvorgaben weist demzufolge die stärkste Lenkung durch 
die Lehrkraft auf und bildet damit den Gegensatz zu dem Zulassen individueller 
Zielbestimmung der Lernenden als Strategie der Zielbestimmung, die d
Entscheidungsspielraum für die Lernenden bezüglich der Zielorientierung eröffnet. Die 
Zuteilung von Zielvorgaben als Strategie der Zielbestimmung kann durch die Vorgabe eines 
Zieles auf gleichem Zielniveau
Zielniveau durch die Lehrkraft realisiert werden. Geben die Lehrerinnen und Lehrer 
verschiedene Ziele vor, können diese das gleiche Zielniveau oder ein unterschiedliches 
Zielniveau aufweisen. 
 
Abbildung 6: Nichtgewährung von Entscheidu
Strategie der Zielbestimmung 
 
                                                 
134 Das Zielniveau ist ein Aspekt von Zielorientierung und bezeichnet den Schwierigkeitsgrad der möglichen 
Aufgabenlösung. Zur Definition und genaueren Erläuterung des Begriffes Zielniveau vgl. Abschnitt „Der Begr
der Zielorientierung im pädagogischen Verständnis“, 
 
ie Zielvorgaben den 
134 oder durch die Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem 
ngsspielräumen - Zuteilung von Zielvorgaben als 
S.49.  
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2.1 Zuteilung von Zielvorgaben 
  
Die Zuteilung von Zielvorgaben durch die Lehrkraft ist eine Strategie der Zielbestimmung, 
bei der eine Zuweisung von Zielvorgaben durch die Lehrkraft an die Lernenden durch die 
Vorgabe eines Zieles für alle Schülerinnen und Schüler oder durch die Vorgabe von 
verschiedenen Zielen für die Schülerinnen und Schüler erfolgt. Bei der Vorgabe eines Zieles 
durch die Lehrkraft kann das Ziel das gleiche Zielniveau für alle Lernenden aufweisen oder 
ein Ziel wird auf unterschiedlichem Zielniveau an die Lernenden zugewiesen. Geben 
Lehrerinnen und Lehrer unterschiedliche Ziele vor, ist die Vorgabe verschiedener Ziele auf 
identischem Zielniveau oder die Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem 
Zielniveau zu beobachten.  
 
2.1.1 Vorgabe eines Zieles 
 
Die Vorgabe eines Zieles für alle Schülerinnen und Schüler als eine Variante der Zuteilung 
von Zielvorgaben durch die Lehrkraft kann sich auf eine Arbeitsphase, auf eine 
Unterrichtsstunde, auf eine Unterrichtseinheit oder auf die Erteilung von Hausaufgaben 
beziehen. Die Zuweisung des Zieles durch die Lehrerin oder den Lehrer besitzt in den 
beobachteten Unterrichtssituationen der Stichprobe Gültigkeit für alle Lernenden einer 
Klasse. Bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft konnten sowohl 
Unterrichtssituationen beobachtet werden, bei denen keine Differenzierung hinsichtlich des 
Zielniveaus vorgenommen wurde, als auch Unterrichtssituationen, bei denen die Lehrkraft ein 
Ziel auf unterschiedlichem Zielniveau vorgegeben hat.  
 
Vorgabe eines Zieles auf gleichem Zielniveau 
Die Vorgabe eines Ziels auf gleichem Zielniveau für alle Schülerinnen und Schüler ist im 
Kontext der Sozialform der Einzelarbeit, der Partnerarbeit und der Gruppenarbeit zu 
beobachten. Bei der Durchführung der Zielvorgabe für eine Arbeitsphase im Unterricht 
können drei verschiedene Interaktionsabläufe festgestellt werden. Bei der ersten Variante ist 
nach der Zuteilung des Ziels durch die Lehrkraft eine Arbeitsphase der Lernenden zu 
beobachten (Einzelarbeitsphase, Partnerarbeitsphase, Gruppenarbeitsphase), in der die 
Lernenden das vorgegebene Ziel bearbeiten. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse von 
den Lernenden präsentiert oder gemeinsam mit der Lehrkraft im Lehrer-Schüler-Gespräch 
verglichen. Auch der komplette Verzicht auf die Präsentation oder den Vergleich der 
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Ergebnisse einer Einzelarbeit im Lehrer-Schüler-Gespräch konnte beobachtet werden. Bei der 
zweiten Variante des Interaktionsablaufes folgt auf die Zuteilung des Zieles durch die 
Lehrkraft unmittelbar eine Präsentationsphase, bei der die Arbeitsergebnisse entweder von 
den Schülerinnen und Schülern selbst präsentiert oder ein Vergleich im Lehrer-Schüler-
Gespräch zu beobachten ist. Bei der dritten Variante des Interaktionsablaufes ist die 
Zielvorgabe der Lehrerin in einen fortlaufenden Wechsel von Wiedergabe eines 
Hörspielabschnittes und Vergleich im Lehrer-Schüler-Gespräch eingebettet. Nach dem 
Erreichen des Zieles im Lehrer-Schüler-Gespräch beginnt der Interaktionsablauf mit einer 
neuen Zielvorgabe durch die Lehrerin erneut. Beispiel 1 (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe eines 
Zieles auf gleichem Zielniveau) zeigt eine derartige Unterrichtssituation entsprechend der 
dritten Variante des Interaktionsablaufes bei der Vorgabe eines Zieles auf gleichem 
Zielniveau. Die Lehrerin gibt als Ziel auf gleichem Zielniveau allen Schülerinnen und Schüler 
der Klasse vor, sich den Inhalt der Szene Osterspaziergang zu erarbeiten, wobei auf den 
Dialog von Faust und Wagner besonders geachtet werden soll. Im Anschluss spielt die 
Lehrkraft einen Hörspielabschnitt der genannten Szene „Osterspaziergang“ ein, mit dem die 
Schülerinnen und Schüler die Frage beantworten sollen (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe eines 
Zieles auf gleichem Zielniveau). Anschließend erfolgt der Vergleich der Lösungen im Lehrer-
Schüler-Gespräch. 
 
L: Ok, ich möchte auf alle Fälle von euch wissen, worüber Faust und Wagner reden, und was 
in dem Osterspaziergang monologisiert wird.   
(Beispiel 1 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles auf 
gleichem Zielniveau - Schule 6 - Lehrerin 1.LK1-10.11.11., 00:14:21) 
 
Den Interaktionsablauf in der zweiten Variante verdeutlicht Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 - 
Vorgabe eines Zieles auf gleichem Zielniveau). Die Lehrkraft teilt den Lernenden ein Ziel auf 
gleichem Zielniveau zu, welches an alle Schülerinnen und Schüler adressiert ist. Das Ziel 
besteht in der Formulierung eines Filmtitels für eine besonders beeindruckende Situation in 
der Kerkerszene (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe eines Zieles auf gleichem Zielniveau):  
 
L: Ja, genau. Also sie ist sozusagen, praktisch, also, sie sie wird wird eingesperrt, nicht. Und 
in dieser Situation trifft sie Faust an. So. Jetzt, ihr habt die Kerkerszene zu Hause gelesen. Ich 
möchte gern von euch wissen, ... was sind für euch die beeindruckendsten Momente dieser 
Szene? Versucht euch mal für eine Situation in dieser Szene zu entscheiden und formuliert 
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mal so etwas wie ... wie ... wie Episodentitel oder wie einen Filmtitel, wenn ihr das jetzt 
verfilmen solltet, oder oder, ja, verfilmen solltet. Und ihr müsstet dem einen Arbeitstitel 
geben, was würde euch da einfallen? ... Überlegt nicht zu lange, das soll euch relativ spontan, 
... ihr sollt jetzt nicht wer weiß wie suchen. Sondern ihr müsst, beim Lesen muss euch 
irgendetwas beeindruckt haben und das bringt ihr jetzt einfach mal in Worte. ... Hast du 
gelesen *Schüler n*? <00:21:39>  
(Beispiel 2 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles - 
Schule 2 - Lehrer 1.LK1-25.11.11., 00:20:39) 
 
Den Schülerinnen und Schülern bleibt kaum Zeit, über einen derartigen Filmtitel 
nachzudenken. Unmittelbar nach der Mitteilung des Zieles durch die Lehrerin erfolgt der 
Vergleich der Ergebnisse im Lehrer-Schüler-Gespräch (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe eines Zieles 
auf gleichem Zielniveau).  
 
Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau 
Lehrkräfte geben aber nicht nur ein Ziel auf gleichem Zielniveau vor. Auch die Vorgabe eines 
Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau durch die Lehrkraft kann beobachtet werden. In 
Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 - Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau) erfolgt in 
einer Unterrichtssituation die Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau im 
Kontext einer Gruppenarbeitsphase: 
 
L: […] Als Erstes … habe ich eine ganz wackere Aufgabe für euch. Ich habe den Originaltext 
für euch mal so ein Stückchen abgeschrieben und ... möchte, dass wir den mal in eine ganz 
moderne Umgangssprache bringen. Nicht in eine schnottrige vulgäre Sprache wohl. Sondern 
in eine moderne Umgangssprache. Lasst es euch auf der Zunge zergehen, ja. Also mir kommt 
es darauf an, dass auch der Inhalt nicht verändert wird, sondern dass alles, was dort steht, 
auch an Regieanweisungen, dass das da drin stehen bleibt. Zudem möchte ich vorher in 
Gruppen einteilen und diesmal, … muss ich euch sagen ..., nehme ich die Gruppeneinteilung 
vor, weil wir ein bisschen differenziert arbeiten. Ich habe also kurze Beiträge, lange Beiträge 
und hier muss ich ein bisschen aufpassen und hier muss ich ein bisschen gucken, ... wer ist 
wofür am besten geeignet. ... Ich bitte die Gruppen mal so zusammenzusetzen. Es sind jeweils 
zwei beziehungsweise immer drei Schüler. […] #00:11:18-5#  
(Beispiel 3 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles auf 
unterschiedlichem Zielniveau - Schule 4 - Lehrerin 1.LK1-06.03.12., 00:08:51) 
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Die Lehrerin teilt zwei verschiedene Zielniveaus namentlich den Schülerinnen und Schülern 
der Klasse zu. Das Kriterium der Zuteilung der unterschiedlichen Zielniveaus bildet dabei die 
Lernausgangslage der Lernenden, was die Lehrerin vor der Zuteilung der beiden Zielniveaus 
auch den Lernenden kurz erläutert (vgl. Beispiel 3 - Vorgabe eines Zieles auf 
unterschiedlichem Zielniveau). Die Lehrerin adressiert die zu verteilenden Zielniveaus nicht 
an einzelne Lernende, sondern an Gruppen von Lernenden, wie dies auch bei der Vorgabe 
verschiedener Ziele durch die Lehrkraft zu beobachten ist.135 Das Ziel bildet im konkreten 
Beispiel die Übersetzung einer Textpassage aus dem literarischen Werk in eine moderne 
Umgangssprache, wobei die Lehrerin zwei Zielniveaus im Hinblick auf die in der Gruppe zu 
bearbeitende Textmenge unterscheidet (vgl. Beispiel 3 - Vorgabe eines Zieles auf 
unterschiedlichem Zielniveau). Im Gegensatz zur Vorgabe eines Zieles auf gleichem 
Zielniveau für eine Arbeitsphase bietet die Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem 
Zielniveau die Möglichkeit der Differenzierung hinsichtlich der Lernausgangslagen der 
Lernenden.  
 
Vorgabe eines Zieles für die gesamte Unterrichtsstunde 
Bei der Vorgabe eines Zieles für die gesamte Unterrichtsstunde legt die Lehrerin oder der 
Lehrer das Ziel als Rahmenthema oder zu beantwortende Gesamtfrage am Beginn der 
Unterrichtsstunde fest (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe eines Zieles für gesamte Unterrichtsstunde). 
Diese Festlegung durch die Lehrkraft fungiert als eine Art Rahmenstruktur, an dem sich alle 
Teilziele und Arbeitsaufgaben des Unterrichts ausrichten: 
 
L: […] Nachdem wir das jetzt gleich einmal szenisch gelesen haben, werdet ihr in 
unterschiedlichen Arbeitsaufträgen euch dieser Sze-, Szene nähern, damit wir dann also 
praktisch diese Gesamtfrage, was soll das jetzt hier, dieses Vorspiel auf dem Theater, 
zusammen auch betrachten können. 
(Beispiel 4 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles für 
gesamte Unterrichtsstunde - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-02.02.12., 00:02:39) 
 
Das Ziel für die gesamte Unterrichtsstunde wird in diesem Fall (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe 
eines Zieles für gesamte Unterrichtsstunde) von dem Lehrer vorgegeben und eröffnet den 
Lernenden zunächst keinen Entscheidungsspielraum. Jedoch kann den Lernenden 
                                                 




anschließend in Arbeitsphasen der Unterrichtsstunde mittels anderer Strategien der 
Zielbestimmung ein Entscheidungsspielraum bei der Zielorientierung des Unterrichts gewährt 
werden. Die Lehrkraft gibt damit den Lernenden ein Rahmenthema oder eine Gesamtfrage für 
die Interpretation vor, um sich an den zu erfüllenden inhaltlichen Vorgaben des 
Deutschunterrichts zu orientieren. Im Beispiel 4 (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe eines Zieles für 
gesamte Unterrichtsstunde) besteht das Ziel für die Unterrichtsstunde darin, sich Inhalt und 
Funktion der Szene „Vorspiel auf dem Theater“ zu erschließen. In einzelnen Arbeitsphasen 
der Unterrichtsstunde eröffnet die Lehrkraft dann den Lernenden Entscheidungsspielräume 
bei der Bearbeitung von Teilzielen innerhalb der vorgegebenen Rahmenstruktur oder 
innerhalb des vorgegebenen Rahmenthemas.  
 
Vorgabe eines Zieles für die gesamte Unterrichtseinheit 
Die Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft kann sich nicht nur auf eine Arbeitsphase oder 
auf eine Unterrichtsstunde beziehen, sondern auch auf eine Unterrichtseinheit, wie Beispiel 5 
(vgl. Beispiel 5 - Vorgabe eines Zieles für gesamte Unterrichtseinheit) zeigen kann: 
 
L: Ich bin in mich gegangen und habe den Themenschwerpunkt ein bisschen geändert, von 
dem Thema Magie, was nicht so viele zu interessieren scheint, zu dem Thema Konflikte, 
Kontraste. Warum das Buch Faust heute noch interessant sein könnte, weil es davon lebt, 
dass es um Konflikte geht, dass es um Gegensätze geht.   
L: Wenn irgendetwas jetzt schon über den Faust gesagt werden kann, dass es jemanden 
beschreibt, dessen Leben darin besteht, dass es aus Konflikten besteht, aus Gegensätzen 
besteht und das ist vielleicht das Einzige und das Hauptsächliche, was wir heute noch daraus 
ziehen können. Ein Leben, was nicht einfach sich ereignet, sondern was davon lebt, dass es 
umkämpft ist, dass es nicht das gibt, was man will, dass das, was man nicht will, nicht aufhört 
und dergleichen mehr. 
(Beispiel 5 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles für 
gesamte Unterrichtseinheit - Schule 3 - Lehrer 2.LK1-07.11.11., 00:01:09) 
 
Der Lehrer bestimmt als Themenschwerpunkt das Thema Konflikte und Kontraste (vgl. 
Beispiel 5 - Vorgabe eines Zieles für gesamte Unterrichtseinheit). Dieser Themenschwerpunkt 
wird von ihm im Anschluss begründet und in einen Bezug zur heutigen Relevanz des 
literarischen Werkes für die Schülerinnen und Schüler gesetzt. Der Lehrer legt damit als Ziel 
für die gesamte Unterrichtseinheit fest, unter welchem Themenschwerpunkt die 
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Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk erfolgen soll (vgl. Beispiel 5 - Vorgabe eines 
Zieles für gesamte Unterrichtseinheit). Der Themenschwerpunkt enthält damit ein zentrales 
Ziel der gesamten Unterrichtseinheit. Ein Entscheidungsspielraum für die Lernenden 
bezüglich der Zielbestimmung besteht dabei ebenfalls nicht.136  
 
Vorgabe eines Zieles bei der Erteilung von Hausaufgaben 
Bei der Vergabe der Hausaufgaben erteilt die Lehrkraft ebenfalls eine Aufgabenstellung, 
welche die verbindliche Bearbeitung eines Zieles für alle Schülerinnen und Schüler enthält, 
nämlich die inhaltliche Erschließung der genannten Szenen von Goethes „Faust I.“ (vgl. 
Beispiel 6 - Vorgabe eines Zieles bei Hausaufgaben): 
 
L: […] Und ihr hattet zuhause ja auf, also allerhand Szenen zu lesen und auf diese Szenen 
wollen wir jetzt ..., kurz und sehr ... rationell, sag ich mal, eingehen. Und zwar, ... also das 
waren diese Szenen „Spaziergang", „der Nachbarin Haus" und „Straße", „Garten." ... und 
„ein Gartenhäuschen", ja? So. „Wald und Höhle" und ... dann am ... „Gretchens Stube", das 
hattet ihr, glaube ich, auch noch mit auf. 
(Beispiel 6 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles bei 
Hausaufgaben - Schule 2 - Lehrerin 1.LK1-18.11.11., 00:30:44) 
 
Die Lehrerin leitet in der dargestellten Unterrichtssituation den Vergleich der Hausaufgaben 
ein (vgl. Beispiel 6 - Vorgabe eines Zieles bei Hausaufgaben). In der vorherigen 
Unterrichtsstunde wurde von der Lehrkraft bei der Vergabe der Hausaufgaben ein Ziel erteilt, 
welches für alle Schülerinnen und Schüler verbindlich ist. Wie auch Beispiel 6 (vgl. Beispiel 
6 - Vorgabe eines Zieles bei Hausaufgaben) zeigt, scheinen die Schülerinnen und Schüler bei 
der Vergabe von Hausaufgaben keinen Entscheidungsspielraum bezüglich der Ziele zu haben. 
In den untersuchten Unterrichtsstunden konnte weitestgehend nur die Vorgabe eines Zieles 
für alle Lernenden bei den Hausaufgaben beobachtet werden. Nur selten ist bei der Erteilung 
von Hausaufgaben durch die Lehrerinnen und Lehrer festzustellen, dass eine Differenzierung 
bezüglich der Ziele erfolgt: Im konkreten Fall gibt die Lehrkraft verschiedene Ziele im 
Rahmen der Hausaufgaben vor,137 was zwar eine Differenzierung der Ziele durch die 
                                                 
136 Bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft in Bezug auf eine komplette Unterrichtseinheit ist auf die 
Zielanpassung als Strategie der Zielbestimmung zu verweisen, bei der auch eine Anpassung des Zieles für die 
gesamte Unterrichtseinheit beobachtet werden konnte, die den Lernenden indirekt einen Entscheidungsspielraum 
eröffnet hat. Vgl. dazu S.109.. 
137 Vgl. dazu die Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft als eine Subkategorie der Zuteilung von 
Zielvorgaben als Strategie der Zielbestimmung, S.157-176.  
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Lehrkraft ermöglicht, den Schülerinnen und Schülern jedoch keinen Entscheidungsspielraum 
bei der Auswahl der Ziele gewährt. Neuere und ältere Forschungsstudien (Drewelow 1969; 
Wittmann 1972; Petersen et. al. 1990; Sommerla 1978; Roßbach 1995; Schmidt 1984; vgl. 
Standop 2013; vgl. Börstler 2013; vgl. Hascher/Hofmann 2008) bestätigen die Beobachtung, 
dass die Differenzierung von Hausaufgaben in der Schulpraxis nicht die Regel ist138, obwohl 
die Differenzierung der Hausaufgaben entsprechend der Lernausgangslagen der Lernenden 
schon lange gefordert wird (vgl. Geisler 1983, 96).139 Wenn differenzierte Hausaufgaben 
erteilt werden, erfolgt dies nach Standop (vgl. 2013, 150) in der Form von Zusatzaufgaben für 
besonders leistungsstarke Schülerinnen und Schüler, was aber in der vorliegenden 
Untersuchung auch nicht beobachtet werden konnte. Nach der aktuellen Forschungslage 
bleibt unklar, welche Möglichkeiten der Differenzierung von Lehrerinnen und Lehrern bei 
Hausaufgaben genutzt werden (vgl. Standop 2013, 153) und welche Entscheidungsspielräume 
bezüglich der Ziele die Lernenden dabei haben.140 Nach den Beobachtungen der vorliegenden 
Studie im Deutschunterricht kann keine hinsichtlich der Ziele differenzierte Vorgabe von 
Hausaufgaben in nennenswertem Ausmaß in den vorliegenden Daten festgestellt werden.  
 
Nichtakzeptanz von Zielabweichungen: Unterbinden der Zielabweichung 
Die Vorgabe eines Zieles für alle Schülerinnen und Schüler einer Klasse durch die Lehrkraft 
hat zur Folge, dass keinem der Schülerinnen und Schüler ein Entscheidungsspielraum 
hinsichtlich der Zielorientierung gewährt wird. Hinsichtlich des Umgangs mit Abweichungen 
kann festgestellt werden, dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Vorgabe eines Zieles für alle 
Schülerinnen und Schüler eintretende Zielabweichungen durch die Lernenden sowohl 
akzeptieren als auch ablehnen. Bei Nichtakzeptanz der Zielabweichung unterbindet die 
Lehrerin oder der Lehrer die Abweichung der Lernenden von der Zielvorgabe, wie Beispiel 7 
(vgl. Beispiel 7 - Vorgabe eines Zieles - Nichtakzeptanz von Zielabweichungen durch 
Lehrkraft) zeigt: 
 
                                                 
138 Lehrerinnen und Lehrern sind zwar von der Wichtigkeit der Differenzierung für die optimale Förderung der 
Schülerinnen und Schüler überzeugt“ (Standop 2013, 249), führen diese aber in der Schulpraxis nicht durch.   
Einen möglichen Grund für die ausbleibende Differenzierung der Hausaufgaben sieht Standop (vgl. 2013, 249) 
in dem großen Aufwand für die Lehrkräfte. 
139 Sowohl die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler als auch deren Eltern wünschen sich eine differenzierte 
Vergabepraxis von Hausaufgaben entsprechend der Lernausgangslagen der Lernenden (vgl. Standop 2013, 151). 
140 In der Forschung zu Hausaufgaben und deren Vergabepraxis wurden didaktische Aspekte bislang selten 
berücksichtigt (vgl. Standop 2013, 115). Im vernachlässigten Forschungsbereich der Hausaufgaben (vgl. Geisler 
1982, 66) finden sich kaum Aussagen zum Umgang mit Zielen in Bezug auf Hausaufgaben. Einen Überblick 
über den aktuellen Forschungsstand zum Thema Hausaufgaben in der Schule bietet Standop (vgl. 2013, 73-117 
sowie 245-254), wobei sie auch die Erkenntnisse zur Differenzierung von Hausaufgaben zusammenfassend 
darstellt (vgl. Standop 2013, 88-89).   
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SN(?): Also auch .. mich hat diese Szene beeindruckt, wo man am (unv.) erkennt, dass //es 
tatsächlich // <00:22:10>  
L: //Versuch, versuch// einen, versuch einen Titel, auch *Schülerin a*, versuche einen Titel zu 
finden. Wir wollen das jetzt nicht nacherzählen, das machen wir nachher. Versucht das mal 
kurz und knapp in einem Titel zu erfassen. <00:22:22>  
(Beispiel 7 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles - 
Nichtakzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft - Schule 2 - Lehrer 1.LK1-25.11.11., 
00:22:04) 
 
Im vorliegenden Fall (vgl. Beispiel 7 - Vorgabe eines Zieles - Nichtakzeptanz von 
Zielabweichungen durch Lehrkraft) sollen die Schülerinnen und Schüler Episodentitel zu 
beeindruckenden Aspekten in der Kerkerszene formulieren. Statt diese Zielvorgabe zu 
erfüllen, erzählen die Lernenden die für sie beeindruckenden Momente der Szene nach (vgl. 
Beispiel 7 - Vorgabe eines Zieles - Nichtakzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft). 
Durch das Zurverfügungstellen einer sehr kurzen Arbeitszeit und dem Ausüben von Zeitdruck 
wird die Zielabweichung der Lernenden letztlich durch die Lehrerin selbst verursacht. Die 
Lehrkraft fällt der Schülerin ins Wort und unterbricht damit die Nacherzählung der Schülerin 
zur beeindruckendsten Szene von „Faust I.“. Mit diesem Vorgehen der Lehrerin wird die 
Zielabweichung der Schülerin unverzüglich unterbunden (vgl. Beispiel 7 - Vorgabe eines 
Zieles - Nichtakzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft).  
 
Akzeptanz von Zielabweichungen: Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse 
Bei der Akzeptanz von Zielabweichungen der Lernenden hingegen zeigt sich ein anderes 
Bild: Die Lehrerinnen und Lehrer akzeptieren Arbeitsergebnisse der Lernenden, die vom 
Erwartungsbild der Lehrkraft abweichen. Bei der Vorgabe eines Ziels durch die Lehrkraft 
kann diese Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse beispielsweise bei 
Interpretationsthesen beobachtet werden (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe eines Zieles - Akzeptanz 
von Zielabweichungen durch Lehrkraft): 
 
S: Sozusagen … der Wagner will, dass der (unv., zu leise) sozusagen.    
L: Ja, das ist ein interessanter Aspekt.    
S: Oder? Ich weiß nicht, ob das so ist.    
L: Hab ich so noch nicht. … Ja.    
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L: Der Wagner, genau, das ist, das macht schon den Unterschied zwischen den beiden 
Wissenschaftlern aus, *Schüler a*. Die Formulierung, ich wüsste jetzt gar nicht, wie ich es 
anders formulieren sollte. Genau ... Da können wir ja mal kurz darüber nachdenken. Was 
haltet denn ihr davon, von der These?  Der Wagner holt sich eher den Himmel zu sich und 
der, der Faust ist eher derjenige, der zum Himmel strebt. Was haltet ihr denn von der These?    
(Beispiel 8 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe eines Zieles - 
Akzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft - Schule 6 - Lehrerin 1.LK1-10.11.11., 
00:44:03) 
 
Ein Schüler formuliert in Beispiel 8 (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe eines Zieles - Akzeptanz von 
Zielabweichungen durch Lehrkraft) eine Interpretationsthese, die vom Erwartungsbild der 
Lehrerin abweicht. Er stellt die Interpretationsthese auf, dass Wagner sich eher den Himmel 
zu sich holt und Faust eher zum Himmel strebt (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe eines Zieles - 
Akzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft). Die Abweichung von der erwarteten 
Deutung der Lehrkraft zeigt die überraschte Reaktion der Lehrkraft auf die 
Deutungshypothese des Schülers. Die Interpretationsthese setzt für die Unterrichtsstunde 
einen thematischen Schwerpunkt und fungiert damit als indirekt zielbildender Faktor. In der 
konkreten Unterrichtssituation bildet die Erschließung und Diskussion der abweichenden 
Interpretationsthese ein Zwischenziel des Unterrichts. Die Lehrerin greift gleich im Anschluss 
der Nennung durch den Schüler die abweichende Interpretationsthese im Unterrichtsgespräch 
auf und diskutiert die These mit der gesamten Lerngruppe (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe eines 
Zieles - Akzeptanz von Zielabweichungen durch Lehrkraft). Sie lässt damit auch abweichende 
Interpretationsthesen von Lernenden zu. Lehrerinnen und Lehrer beharren mit einer derartigen 
Reaktion, wie in Beispiel 8 (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe eines Zieles - Akzeptanz von 
Zielabweichungen durch Lehrkraft), nicht auf einer Interpretationsvariante und damit einem 
festgelegten Interpretationsziel, sondern lassen alternative Deutungen zu, was den 
Zielhorizont erweitert und flexibilisiert.  
 
Zielevaluation 
Die Zielevaluation im Anschluss an die Vorgabe des Zieles erfolgt in der Form eines 
Vergleiches der Arbeitsergebnisse im Lehrer-Schüler-Gespräch oder in der Form der 
Präsentation der Ergebnisse durch die Schülerinnen und Schüler im Plenum. Auch der 
Verzicht auf einen Vergleich der Arbeitsergebnisse kann in den vorliegenden Daten 
beobachtet werden  
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Vorgabe eines Zieles auf gleichem Zielniveau 
Modus Vorgabe/ Zuweisung eines Zieles auf gleichem Zielniveau durch 
Lehrkraft 
Verpflichtende Vorgabe für Lernende 




Arbeitsphase im Unterricht 
Komplette Unterrichtsstunde 
Komplette Unterrichtseinheit 















Zielvorgabe für Arbeitsphase im Unterricht 
1. Zielvorgabe der Lehrkraft - Arbeitsphase - Präsentationsphase 
2. Zielvorgabe der Lehrkraft - Präsentationsphase 
3. fortlaufender Wechsel von Zielvorgabe der Lehrkraft - Wiedergabe  




Kein Entscheidungsspielraum für Lernende 
 
Umgang mit Zielabweichungen der Lernenden 
- Akzeptanz durch Lehrkraft:  Akzeptanz abweichender Arbeits- 
   ergebnisse  
- Nichtakzeptanz durch Lehrkraft: Unterbinden der Zielabweichung  
  der Lernenden 
Zielevaluation Vergleich im Lehrer-Schüler-Gespräch 
Schülerpräsentation der Ergebnisse 












Vorgabe/ Zuweisung eines Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau 
durch Lehrkraft 
Verpflichtende Vorgabe für alle Lernende 
Möglichkeit der Differenzierung entsprechend Lernausgangslage der 
Lernenden durch Lehrkraft 
 
Kriterium der Zuteilung 
 
Lernausgangslage der Lernenden 
 



















Erläuterung der Aufgabenstellung durch Lehrkraft - Begründung der 
vorgenommenen Differenzierung durch Lehrkraft - Zuteilung der 





Kein Entscheidungsspielraum für Lernende 
Möglichkeit der Differenzierung entsprechend Lernausgangslage der 




Schülerpräsentation der Ergebnisse 
 
Die Vorgabe eines Zieles für alle Schülerinnen und Schüler ist die Strategie der 
Zielbestimmung, welche die stärkste Lenkung der Lernenden vornimmt. Den Schülerinnen 
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und Schüler wird von der Lehrkraft kein Entscheidungsspielraum bezüglich der 
Zielorientierung des Unterrichts eröffnet. Eine Differenzierung der Zielorientierung auf die 
unterschiedlichen Lernausgangslagen der Lernenden nimmt die Lehrerin bzw. der Lehrer bei 
der Verwendung dieser Strategie der Zielorientierung nur vor, wenn ein Ziel auf 
unterschiedlichem Zielniveau vorgegeben wird. Meistens wird aber ein identisches Ziel auf 
gleichem Zielniveau von allen Schülerinnen und Schülern bearbeitet. Der Einsatz der 
Vorgabe eines Zieles als Strategie der Zielbestimmung ermöglicht die Erfüllung von 
Vorgaben des Unterrichts, was eine stärkere Lenkung durch die Lehrkraft notwendig macht. 
Die Vorgabe der Zielorientierung durch die Lehrkraft kann in einer Unterrichtssituation 
Orientierung und Struktur schaffen, beispielsweise bei der Vorgabe des Zieles einer 
Unterrichtsstunde oder der Vorgabe des Zieles einer ganzen Unterrichtseinheit. Innerhalb 
dieser Orientierung gebenden Rahmenstruktur ist aber der Einsatz anderer Strategien der 
Zielbestimmung durch die Lehrkraft möglich, die dann wiederum den Lernenden 
Entscheidungsspielräume hinsichtlich der Zielbestimmung eröffnen können.141  
 
2.1.2 Vorgabe verschiedener Ziele 
 
Die Vorgabe verschiedener Ziele ist eine weitere Subkategorie der Zuteilung von 
Zielvorgaben als Strategie der Zielbestimmung der Lehrkraft. Die Lehrerin oder der Lehrer 
teilt im Unterricht den Schülerinnen und Schülern verschiedene Ziele zur Bearbeitung zu. 
Dabei werden die verschiedenen Ziele nicht an einzelne Schülerinnen und Schüler adressiert, 
sondern an Gruppen von Schülerinnen und Schülern. Die Vorgabe verschiedener Ziele durch 
die Lehrerin bzw. den Lehrer erfolgt immer für eine Arbeitsphase im Unterricht oder bei der 
Erteilung von Hausaufgaben. Die Lehrerinnen und Lehrer geben entweder verschiedene Ziele 
auf gleichem Zielniveau oder verschiedene Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau vor.  
 
Vorgabe verschiedener Ziele auf gleichem Zielniveau - Einbettung in Vorgabe eines Zieles 
durch Lehrkraft 
Die Vorgabe verschiedener Ziele weist eine charakteristische Beziehung zur Vorgabe eines 
Zieles für alle Schülerinnen und Schüler142 auf: Während das Rahmenthema einer 
Unterrichtsstunde als ein Ziel für alle Schülerinnen und Schüler von der Lehrkraft festgelegt 
                                                 
141 Möglich ist der Einsatz verpflichtender Zielwahlangebote (S.127-144), optionaler Zielwahlangebote (S.114-
127), der Zielanpassung (S.108-113) oder das Zulassen individueller Zielbestimmung (S.101-108). 
142 Vgl. dazu die Beschreibung der Vorgabe eines Zieles als Subkategorie der Zuteilung von Zielvorgaben als 
Strategie der Zielbestimmung, S.146-157.  
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wird, nimmt die Lehrkraft dann in einzelnen Arbeitsphasen der Unterrichtsstunde eine 
Differenzierung der Zielorientierung durch die Vorgabe verschiedener Teilziele für die 
Lernenden vor. Eine derartige Unterrichtssituation zeigt Beispiel 1 (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe 
verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema). Der Lehrer legt zunächst vorher fest, dass die 
Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk in der Unterrichtseinheit unter dem 
Themenschwerpunkt Konflikte und Kontraste erfolgen soll. Der Themenschwerpunkt enthält 
damit ein zentrales Ziel der gesamten Unterrichtseinheit, welches die Lehrkraft den 
Lernenden als Zielvorgabe erteilt.143 Nur ca. sechs Minuten später in der gleichen 
Unterrichtsstunde nimmt der Lehrer dann eine Differenzierung der Zielorientierung für die 
folgende Arbeitsphase vor, indem er verschiedene Teilziele für die Lernenden festlegt (vgl. 
Beispiel 1 - Vorgabe verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema): 
 
L [beendet Vorspielen Audioaufnahme]: Flieh. Das ist die Losung, die dann kommt, die wird 
uns zum Grenzgänger bringen, der fliehen will. Weil wir das, die meisten oder ein Großteil 
von euch, bereits besprochen haben, möchte ich das nicht nochmal im Detail wiederholen. Ich 
möchte das unter vier Aspekten, diese erste Begegnung mit der Faust, mit der Faustfigur, in 
vier unterschiedlichen Gruppen von euch nochmal erarbeiten, erarbeiten lassen. Die erste 
Gruppe, das ist die erste Reihe zugleich, da ist auch noch Platz in dieser Gruppe. Gruppe A 
schaut sich an, wie ist Fausts Zimmer beschrieben, also rein von der Beschreibung ... von 
dem was Faust über sein Zimmer sagt. Wie können wir uns das vorstellen, diesen ersten 
Auftritt, das Zimmer. Das wird die erste Gruppe auf diese Zettel notieren, dass wir den spä-, 
die später an der Tafel uns gemeinsam anschauen können, was das Ergebnis dazu ist. Die 
zweite Gruppe, das ist die Gruppe B, das ist diese Reihe, mit den violett farbenen Zetteln, das 
ist B, die Person Faust. Person Faust bitte aufpassen, Steckbrief ... steckbriefartig. Was 
erfahren wir über das Alter, die soziale Stellung von dem, was hat der bis jetzt gemacht, also 
was an Grobumriss, Daten zu dieser Person. Gruppe C, ... da müssen noch Leute von hinten 
dazu kommen. Gruppe C ... wir verteilen das anders, weil hier ist die große Gruppe. Ihr 
werdet Gruppe C ... das ist der Hauptteil. Fausts Situation und Gefühls-, Gefühlslage. Wir 
haben darüber geredet. Schaut in diesen Text rein, wie ist ... die spezifische Gefühlslage von 
dem Faust. Was ist in diesem Text für Beschreibungen, bitte nochmal Ruhe, bis alle ihren 
Arbeitsauftrag haben. Notiert bitte in Stichpunkten die Gefühlslage und die Situation von 
                                                 
143 Zur genaueren Beschreibung der Vorgabe eines Zieles für die gesamte Unterrichtseinheit vgl. Abschnitt 
„Zuteilung von Zielvorgaben - Vorgabe eines Zieles für die gesamte Unterrichtseinheit“, S.150-151. Bei der 
Beschreibung findet sich auch der Ausschnitt aus der Unterrichtssituation, in der der Lehrer den Themenschwer-
punkt der Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk als ein Ziel festlegt, vgl. Bsp. 5 - Vorgabe eines 
Zieles für gesamte Unterrichtseinheit, S.150. 
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Faust. Welche Wörter, welche Begriffe sind in diesem Text zu finden. Das ist die Gruppe D, 
ihr habt den künstlerischen Teil. Ihr kommt bitte zu denen einfach da vor. Ihr überlegt euch, 
wie könnte man in einer kurzen Skizze diese Szene des ersten Auftrittes fassen auf einer 
Bühne. Wie könnte man das auf die Bühne bringen, was müsste da drauf sein, wo könnte der 
Faust da stehen, also eine kurze Skizze für diesen ersten Bühnenauftritt. Ihr bekommt von mir 
keine bunten Zettel, sondern schlichtweg ... weißes Papier [teilt dieses gleich aus]. *Schüler 
g*, *Schülerin h* kommt ihr mit vor? Überlegt euch zu viert, *Schülerin d*, Entschuldigung. 
Überlegt euch gemeinsam, wie könnte in der ersten Skizze dieses Bühnenbild skizziert werden. 
Ihr habt für diese Aufgabe zehn Minuten Zeit, anschließend schauen wir das uns an und 
ergänzen das da, wo es notwendig ist. Also knapp bis dreiviertel.   
(Beispiel 1 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
bei einem Rahmenthema- Schule 3 - Lehrer 2.LK1-07.11.11., 00:07:46) 
 
Eingebettet in das einheitliche Ziel der Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk unter 
dem Themenschwerpunkt Konflikte und Kontraste sollen die Schülerinnen und Schüler 
verschiedene Teilziele bearbeiten, die der Lehrer ihnen verbindlich zuweist (vgl. Beispiel 1 - 
Vorgabe verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema). Die Lehrkraft erteilt verschiedene 
Arbeitsaufgeben, die jeweils unterschiedliche Zielstellungen beinhalten.  Die verschiedenen 
Teilziele beziehen sich alle auf den ersten Auftritt von Faust im literarischen Werk und 
bestehen in der Erstellung einer Beschreibung von Fausts Zimmer, der Erarbeitung des 
Lebenslaufes von Faust in Form eines Steckbriefes, der Erarbeitung der Gefühlslage von 
Faust sowie der Erstellung eines Bühnenbildes (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe verschiedener Ziele 
bei einem Rahmenthema). Die Vorgabe verschiedener Ziele in einer Arbeitsphase ist damit 
gewissermaßen in die Vorgabe eines Zieles in der Form eines Rahmenthemas für alle 
Schülerinnen und Schüler eingebettet.  
 
Kontext und Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele 
Die Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft kann im Kontext der Sozialform der 
Gruppenarbeit und im Kontext der Sozialform der Partnerarbeit beobachtet werden. Die 
Anzahl der von den Lehrerinnen und Lehrern zugeteilten Ziele variiert von zwei bis zu fünf 
verschiedenen Zielsetzungen, wobei mehr als drei verschiedene Ziele in den untersuchten 
Daten eher selten beobachtet werden konnten. Die Lehrerinnen und Lehrer nutzen für die 
Zuteilung der verschiedenen Ziele folgende Kriterien, die anschließend näher beschrieben 
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werden: Geschlecht der Lernenden, Lernausgangslage der Lernenden und Sitzordnung im 
Klassenzimmer.  
 
Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele - Geschlecht der Lernenden 
Die Zuteilung der verschiedenen Ziele nach dem Kriterium des Geschlechtes der Lernenden 
erfolgt dann, wenn die Perspektive einer weiblichen und einer männlichen Figur des Werkes 
bearbeitet werden soll. Eine derartige Unterrichtssituation zeigt Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Geschlecht): 
 
L: Jawohl. Genau. Ja. Das ist das richtige Stichwort. Also, beide, nicht, ... halten mal kurz 
inne. Beide denken nach, beide überlegen, ja? Was ist mit ihnen den passiert in ihrem 
Zusammensein, ja? Also beide praktisch, also ziehen mal so getrennt voneinander so eine 
kleine Zwischenbilanz, könnte man sagen, ja? So. Und wie die nun aussieht, das findet ihr 
jetzt heraus. Und zwar sollten immer zwei Jungs miteinander arbeiten, die ... betrachten mal 
Faust in Wald und Höhle. Und es sollten zwei Mädchen immer miteinander arbeiten. Die 
betrachten Gretchen in ihrer Stube.[…] 
(Beispiel 2 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
- Kriterium Geschlecht - Schule 2 - Lehrerin 1.LK2-18.11.11., 00:38:03) 
 
Die Lehrerin teilt im Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium 
Geschlecht) zwei verschiedene Aufgaben zu, die jeweils eine unterschiedliche Zielstellung 
beinhalten. Diese zwei verschiedenen Ziele werden nach dem Kriterium des Geschlechts der 
Lernenden zugeteilt. Die Jungen sollen sich jeweils zu zweit zusammenfinden und dann in 
Partnerarbeit die Gedanken Fausts über seine Beziehung zu Gretchen anhand der Szene 
„Wald und Höhle“ erarbeiten. Die Mädchen sollen sich ebenfalls in Partnerarbeit die 
Gedanken Gretchens über die Beziehung zu Faust anhand der Szene „Gretchens Stube“ 
erarbeiten (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Geschlecht). Im 
anschließenden Unterrichtsgespräch sollen dann beide Perspektiven auf die Beziehung von 
Faust und Gretchen zusammengebracht und diskutiert werden. Der Grund für diese 
Vorgehensweise ist vermutlich, dass die Lehrerin davon ausgeht, dass sich die Mädchen 
besser in die Gefühlswelt der weiblichen Protagonistin und die Jungen dementsprechend 
besser in die Gefühlswelt des männlichen Protagonisten hineinversetzen können. Deswegen 
teilt sie wahrscheinlich die beiden Ziele in der Arbeitsphase nach dem Kriterium des 
Geschlechts zu (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Geschlecht).  
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Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele - Lernausgangslage der Lernenden 
Die Lernausgangslage der Lernenden bildet ein weiteres Kriterium für die Zuteilung 
verschiedener Ziele durch die Lehrerinnen und Lehrer. Das Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Lernausgangslage der Lernenden) veranschaulicht 
eine Zuteilung von verschiedenen Zielen durch eine Lehrkraft, bei der das Kriterium der 
Lernausgangslage der Lernenden angewendet wird. Allerdings wird das Zuteilungskriterium 
von der Lehrerin in dieser Unterrichtssituation gegenüber den Schülerinnen und Schülern 
nicht verbalisiert144: 
 
L: […]euch vorstellen, ihr seid eine Gruppe von Wissenschaftlern … und ihr sollt ein 
Forscherteam zusammenstellen, das nach den Lösungen sucht, für alle aktuellen Probleme, 
die wir eben momentan haben. Der Wagner und der Faust bewerben sich für euer 
Forscherteam, die wollen also dort mitarbeiten. Ihr sollt ein Bewerbungsgespräch führen mit 
den beiden Bewerbern und ihr sollt dann im Team entscheiden, ob ihr oder welchen Bewerber 
ihr nehmt. Also für einen eine Zusage und für einen anderen, für den anderen logischer 
Weise, eine Absage formulieren. Und die sollt ihr bitte kurz, schriftlich formulieren. 
SN(?): Wie sollen wir (unv.) warum wir sie nicht (nehmen?).   
L: So und jetzt ist aber das Entscheidende. Ich möchte als erstes praktisch ein Team haben 
und einer muss also dann, das entscheidet ihr, wer aus dem Team sozusagen in die Rolle des 
Wagners, in die Rolle des Fausts schlüpft, beziehungsweise auch beim Forscherteam muss 
sozusagen einer der Forschungsleiter sein , nicht wahr, der dann am Ende das Gespräch ein 
bisschen in die Hand nimmt. Ihr sollt also jetzt folgendes je nach Themen machen. Das 
Forscherteam soll einen, ihr kriegt das auch dann hin, einen Fragebogen erarbeiten, mit 
dessen Hilfe ihr sozusagen herausfinden könnt, welcher Bewerber für euch in Frage kommt. 
Und ihr sollt natürlich vorher klären, welche Anforderungen habt ihr an den Bewerber, wozu 
muss der Bewerber bereit sein und welche Eigenschaften als Mensch, als auch als 
Wissenschaftler, erwartet ihr von dem. Die beiden anderen Teame, ... Teams Faust und Team 
Wagner, die sollen natürlich einen kurzen Lebenslauf erarbeiten, sollen also ihren beruflichen 
Werdegang, erinnert euch, nicht wahr, was wir über Faust wissen. Über Wagner wissen wir 
wenig, [Schulklingel ertönt] aber da könnt ihr natürlich ein bisschen erfinden und ihr sollt 
natürlich begründen, warum ihr euch für das Forscherteam bewerbt und warum ihr natürlich 
                                                 
144 Die Lernausgangslage der Lernenden als Kriterium der Zuteilung von verschiedenen Zielen durch Lehrkräfte 
kann bei Beispiel 3 und auch bei anderen Unterrichtsbeispielen der Untersuchung aus den Fokussierten 
Interviews mit den Lehrerinnen und Lehrern erschlossen werden, die für die vorliegende Theorie nur vereinzelt 
hinzugezogen wurden.  
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bestens in das Team passt. So, und jetzt habe ich aber mal die Teams schon 
zusammengewürfelt, also hier lasse ich euch mal keine Wahl, leider. Und zwar, das erste 
Team Faust ist der *Schüler g*, *Schülerin f*, *Schülerin i* und *Schüler k*. Die müssten 
sich jetzt mal bitte einfach, vielleicht hier vorne gleich, irgendwie zusammensetzen. […] 
(Beispiel 3 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
- Kriterium Lernausgangslage der Lernenden - Schule 2 - Lehrerin 2.LK1-10.11.11., 
00:52:49) 
 
Die Schülerinnen und Schüler sollen in Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 - Vorgabe verschiedener 
Ziele - Kriterium Lernausgangslage der Lernenden) ein fiktives Bewerbungsgespräch von 
Faust und Wagner vorbereiten, um sich die beiden Figuren des literarischen Werkes näher zu 
erschließen. Dazu bildet die Lehrkraft verschiedene Arbeitsgruppen und teilt diesen 
Arbeitsgruppen unterschiedliche Aufgaben mit jeweils verschiedenen Zielsetzungen 
verbindlich zu. Während  für eine Arbeitsgruppe das Ziel in der Erarbeitung eines 
Fragebogens für das Bewerbungsgespräch besteht, sollen andere Arbeitsgruppen einen 
Lebenslauf von Faust oder Wagner zur Vorbereitung auf das Bewerbungsgespräch erarbeiten 
(vgl. Beispiel 3 - Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Lernausgangslage der Lernenden). 
Die Lernausgangslage der Lernenden als Kriterium für die Zuteilung der verschiedenen Ziele 
wird in der Unterrichtssituation von der Lehrkraft nicht verbalisiert (vgl. Beispiel 3 - Vorgabe 
verschiedener Ziele - Kriterium Lernausgangslage der Lernenden), sondern kann nur 
Aussagen der Lehrerin außerhalb des Unterrichts entnommen werden. Es wird vermutet, dass 
die Lehrkraft das verwendete Kriterium der Zuteilung nicht verbalisiert, weil nicht gegenüber 
den Schülerinnen und Schülern offengelegt werden soll, wer von der Lehrkraft als 
leistungsstark oder als leistungsschwach hinsichtlich der Lernausgangslage eingeschätzt wird.  
 
Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele - Sitzordnung im Klassenzimmer 
Des Weiteren kann auch die Sitzordnung im Klassenzimmer als Kriterium der Zuteilung der 
verschiedenen Ziele beobachtet werden. Bei der Verwendung dieses Kriteriums durch die 
Lehrkraft werden die verschiedenen Ziele nach Bankreihen zugeteilt. Hierzu kann erneut auf 
Beispiel 1 zur Vorgabe verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema verwiesen werden (vgl. 
Beispiel 1 - Vorgabe verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema, 158/159), bei dem die 
Zuteilung der verschiedenen Ziele durch den Lehrer anhand des Kriteriums der Sitzordnung 
im Klassenzimmer vorgenommen wird. Der Lehrer teilt vier verschiedene Zielsetzungen nach 
Bankreihen zu, was vermutlich die Gruppenbildung und Organisation der Arbeitsphase 
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erleichtert (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe verschiedener Ziele bei einem Rahmenthema, 158/159). 
Jeder Bankreihe wird von dem Lehrer eine Zielsetzung und damit auch eine Arbeitsgruppe 
verbindlich zugewiesen (vgl. Beispiel 1 - Vorgabe verschiedener Ziele bei einem 
Rahmenthema, 158/159). Die schnelle Organisation der Zuteilung der verschiedenen Ziele 
scheint bei dem Kriterium der Sitzordnung im Klassenzimmer für die Lehrkraft Priorität zu 
haben.  
Neben den dargestellten Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele sind auch 
Unterrichtssituationen zu beobachten, bei denen das von der Lehrkraft verwendete Kriterium 
nicht erschlossen werden kann. Warum die Lehrerin bzw. der Lehrer bestimmte Ziele 
bestimmten Gruppen von Lernenden zuteilt, kann dann nur spekuliert werden. Es ist denkbar, 
dass Überlegungen der Lehrkraft bei der Planung des Unterrichts eine Rolle spielen, welche 
Lernenden gut miteinander in einer Lerngruppe arbeiten können oder das die Lehrkraft nach 
der diagnostizierten Lernausgangslage entscheidet.  
 
Verhandelbarkeit der Zielvorgaben - keine Verhandelbarkeit 
Bei der Vorgabe verschiedener Ziele auf gleichem Zielniveau als Strategie der 
Zielbestimmung sind die von der Lehrkraft zugewiesenen Zielvorgaben entweder nicht oder 
nur partiell verhandelbar. Ist keine Verhandelbarkeit der Zielvorgaben zu beobachten, 
entscheidet die Lehrerin oder der Lehrer, welche Gruppe von Lernenden welche Ziele 
bearbeitet. Ein Aushandlungsprozess mit den Schülerinnen und Schülern über die Zuweisung 
der jeweiligen Ziele findet nicht statt. Die Lehrkraft signalisiert durch die Kommunikation der 
Ziele, dass die Lernenden keinen Entscheidungsspielraum bei der Zuteilung der 
verschiedenen Ziele haben. Es ist eine lineare Kommunikation von der Lehrkraft zu den 
Lernenden festzustellen, die den Charakter einer Anweisung hat. Die Lehrerinnen und Lehrer 
lassen Fragen von Schülerinnen und Schülern erst am Ende der Erteilung der Arbeitsaufgabe 
zu, wenn die Zuteilung der verschiedenen Ziele bereits vorgenommen wurde.  
Eine Unterrichtssituation, bei der bei Vorgabe verschiedener Ziele auf gleichem Zielniveau 
keine Verhandelbarkeit der Zielvorgaben festzustellen ist, zeigt Beispiel 4 (vgl. Beispiel 4 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - keine Verhandelbarkeit):  
 
L: *Schülerin b* fehlt. ... Dann machen wir mal eine ganz kleine, minütige Sprechpause. Ich 
darf schon noch sprechen. Im Grunde genommen siebener Gruppen. Ich hoffe, dass es hin 
haut. Wo ist denn die *Schülerin b*, die ist hier [schaut in ihre Unterlagen], die streichen wir 
mal weg. Und die *Schülerin a* ist ... hier. [nimmt Änderungen in ihren Unterlagen am 
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Lehrertisch vor] Gut. Die hatten aber …,*Schüler c*, ... die hatten aber beide das Faustische. 
Das heißt, beide Faustgruppen sind jetzt ein bisschen reduziert. Das ist ein Vorteil, da seid 
ihr nämlich in der Arbeit ein bisschen schneller. ... So, ihr notiert euch bitte die 
Aufgabenstellung, das gilt für jeden Einzelnen. Auch wenn er jetzt in der Gruppe arbeitet. 
Aber am Ende muss jeder diese Präsentation leisten können. ... Erstens, ihr tauscht euch im 
Team über diese bisherigen Arbeitsergebnisse aus. Tauscht euch im Team über die bisherigen 
Arbeitsergebnisse aus. Das ist einmal, was ist das Faustische, was ist das Mephistophelische. 
… Die zweite Aufgabe ist die Wichtige. Das wird sicher sehr viel sein. Ihr wählt bitte von 
diesem ganzen Wust an Informationsmaterial, an Fakten, an Textstellen, die aus eurer Sicht, 
Gruppensicht, wichtigsten Szenen aus. ... Zehn Merkmale, zehn Phänomene je Gruppe 
natürlich, ist klar. ..., die diese bedeutsamen Verhaltensweisen und Charaktereigenschaften 
beinhalten und das Typische des Faust und des Mephisto deutlich machen. Und ihr bringt 
dann bitte diese zehn Phänomene, einschließlich der Textbelege, da reichen die Verszeilen, es 
muss ja einer dann auch vorlesen, nicht wahr. Die bringt ihr bitte dann alle auf Folie. Ihr 
kriegt alle von mir eine Folie und einen Folienschreiber, ja. Dafür sind zwanzig Minuten Zeit. 
Das ist okay. ... So und wir werden es dann folgendermaßen machen, dass dann einer aus der 
Gruppe, den ich mir dann aussuche. Ich werde das dann aber kurz vor Ende der Arbeitszeit 
sagen, wer das machen soll, dass der sich geistig moralisch darauf vorbereiten kann. ... So, 
die Gruppe Faust I: *Schüler d*, *Schüler e*, *Schülerin f*, *Schülerin g*, *Schülerin h* 
und *Schülerin i*. Die werden dann von der Mep ... [bittet um Ruhe, Unruhe in der Klasse] 
Die werden dann auch kurz von der Mephisto-Gruppe zwei eingeschätzt. Mephisto-Gruppe 
zwei: *Schüler c*, *Schüler j*, *Schüler k*, […] [L nimmt weiterhin Gruppenzuteilung vor]    
(Beispiel 4 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
- keine Verhandelbarkeit - Schule 7 - Lehrerin 1.LK2-02.05.12., 00:01:48)  
 
In diesem Fall (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe verschiedener Ziele - keine Verhandelbarkeit) wird 
die lineare Kommunikation von der Lehrkraft zusätzlich betont, indem sie nur sich selbst das 
Rederecht zuspricht und dies in der Unterrichtssituation auch verbalisiert. Sie erteilt den 
Schülerinnen und Schüler eine „Sprechpause“, betont aber gleichzeitig, dass sie schon reden 
darf (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe verschiedener Ziele - keine Verhandelbarkeit). Die Zuteilung 
der verschiedenen Zielvorgaben wird als langer Monolog der Lehrerin vorgenommen, an den 
sich die Gruppenzuteilung anschließt. Den Schülerinnen und Schüler wird keine Möglichkeit 
eröffnet, die Zielvorgaben mit der Lehrkraft zu verhandeln (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe 
verschiedener Ziele - keine Verhandelbarkeit). Die verschiedenen Ziele werden den 
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Schülerinnen und Schülern von der Lehrerin angewiesen. Fragen der Lernenden dürfen nicht 
gestellt werden, da ihnen das Rederecht in dieser Unterrichtssituation abgesprochen wird. 
 
Verhandelbarkeit der Zielvorgaben - partielle Verhandelbarkeit 
Es sind auch Situationen zu beobachten, bei denen von einer partiellen Verhandelbarkeit der 
Zielvorgaben gesprochen werden kann. Partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben bedeutet, 
dass für den größten Teil der Schülerinnen und Schüler einer Klasse keine Verhandelbarkeit 
bei den Zielvorgaben besteht, jedoch für einzelne Lernende ein einzelnes Zielwahlangebot 
oder mehrere Zielwahlangebote eröffnet werden. Somit wird von der Lehrkraft für einzelne 
Schülerinnen und Schüler ein Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Zielvorgaben eröffnet. 
Beispiel 5 (vgl. Beispiel 5 - partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben) veranschaulicht eine 
derartige Unterrichtssituation: 
 
L: […] Und eigentlich könnte ich, es wäre gut, wenn wir auch noch eine eine kleine 
Mephisto-Gruppe hätten, also zwei, die sich mal Mephisto widmen. Der spielt ja auch keine 
untergeordnete Rolle. Und ... wie der das ganze sozusagen kommentiert und sieht. Der hat 
auch was in dieser Bilanz mit zu tun, haben wir ja auch gesehen. Gibt es spontan ... Wünsche, 
dass ..., also, wer sich mal Mephisto widmen möchte? <00:39:22>  
(Beispiel 5 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
- partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben - Schule 2 - Lehrerin 1.LK2-18.11.11., 
00:38:03) 
 
Im Beispiel 5 (vgl. Beispiel 5 - partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben) gibt die Lehrerin 
zunächst zwei verschiedene Aufgaben vor, die jeweils eine unterschiedliche Zielstellung 
enthalten. Dabei sind die zwei vorgegebenen Zielstellungen nicht verhandelbar und werden 
nach dem Kriterium des Geschlechts der Lernenden zugeteilt. Das Ziel für die Jungen besteht 
in der Erarbeitung der Gedanken Fausts über seine Beziehung zu Gretchen anhand der Szene 
„Wald und Höhle.“ Das Ziel der Mädchen besteht in der Erarbeitung der Gedanken Gretchens 
über die Beziehung zu Faust anhand der Szene „Gretchens Stube.“145  Die Lehrkraft 
unterbreitet dann ein optionales Zielwahlangebot146 für eine Arbeitsgruppe von Lernenden, 
                                                 
145 Bei der Beschreibung und Diskussion der Vorgabe verschiedener Ziele auf gleichem Zielniveau - Geschlecht 
als Zuteilungskriterium - wird das Unterrichtsbeispiel ausführlicher dargestellt. Daher wird auf eine erneute 
komplette Darstellung des Unterrichtsbeispiels verzichtet. Vgl. Abschnitt „Vorgabe verschiedener Ziele - 
Kontext und Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele“, S.160. 




welche die Gedanken Mephistos über die Beziehung von Faust und Gretchen erarbeiten sollen 
(vgl. Beispiel 5 - partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben). Damit unterläuft die Lehrerin 
ihre zuerst nach dem Kriterium des Geschlechts erteilte verbindliche Vorgabe verschiedener 
Ziele. Wenn sich eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern für dieses optionale 
Zielwahlangebot entscheidet, eröffnet sich für diese Lernenden ein Entscheidungsspielraum 
und die nicht verhandelbare Zielvorgabe der Lehrkraft ist für diese Gruppe nicht gültig.   
 
Durchführung der Zuteilung verschiedener Ziele  
Hinsichtlich der Durchführung der Zuteilung verschiedener Ziele ist zwischen der 
vollständigen Zuteilung durch die Lehrerin oder den Lehrer, der partiellen Zuteilung durch die 
Lehrerin oder den Lehrer und der bloßen Festlegung des Zulassungskriteriums durch die 
Lehrerin oder den Lehrer zu unterscheiden. Bei der vollständigen Zuteilung durch die 
Lehrerin oder den Lehrer werden den Schülerinnen und Schülern die verschiedenen Ziele von 
der Lehrkraft zugeteilt. Das Beispiel 4 (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe verschiedener Ziele - keine 
Verhandelbarkeit, 163/164) veranschaulicht eine Vorgabe der verschiedenen Ziele durch die 
vollständige Zuteilung durch die Lehrkraft. Wie auch im Beispiel 4 (vgl. Beispiel 4 - Vorgabe 
verschiedener Ziele - keine Verhandelbarkeit, 163/164) erfolgt dies meist durch die Bildung 
der Arbeitsgruppen durch die Lehrkraft, welche dann jeweils eines der vorgegebenen Ziele zu 
bearbeiten haben.  
Die partielle Zuteilung durch die Lehrerin oder den Lehrer als Variante der Durchführung der 
Zuteilung der verschiedenen Ziele hingegen eröffnet im Gegensatz zur vollständigen 
Zuteilung durch die Lehrkraft für einige Schülerinnen und Schüler der Klasse einen 
Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Gruppenbildung, nicht aber hinsichtlich der 
Zielorientierung. Während einige Gruppen durch die Nennung von Namen im Sinne der 
vollständigen Zuteilung gebildet werden, können die nicht namentlich zugeteilten 
Schülerinnen und Schüler ihre Arbeitsgruppen eigenständig bilden. Der Entscheidungs-
spielraum für einige Lernende besteht jedoch nur im Hinblick auf die Gruppenzusammen-
setzung, da die zu bearbeitenden Ziele von der Lehrkraft festgelegt werden.  
Als dritte Variante der Durchführung der Zuteilung verschiedener Ziele kann die Festlegung 
des Zulassungskriteriums durch die Lehrkraft beobachtet werden. Dabei wird den Lernenden 
das Kriterium der Zuteilung vorgegeben, die Bildung der Arbeitsgruppen kann aber dann 
unter Beachtung des vorgegebenen Kriteriums eigenständig von den Lernenden 
vorgenommen werden. Der Entscheidungsspielraum für die Lernenden ist dabei erneut nur 
auf der organisatorischen Ebene vorhanden, nicht aber auf der Ebene der Zielorientierung. Als 
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Fallbeispiel kann für diese Variante auf Beispiel 2 (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe verschiedener 
Ziele - Kriterium Geschlecht, 160) verwiesen werden, bei dem in einer Arbeitsphase immer 
Mädchen oder Jungen jeweils zu zweit eine Zielstellung bearbeiten sollen. Welche Schüler-
innen und Schüler dabei gemeinsam arbeiten, bleibt freigestellt, sie müssen jedoch das gleiche 
Geschlecht aufweisen (vgl. Beispiel 2 - Vorgabe verschiedener Ziele - Kriterium Geschlecht, 
160).  
Auch die Kombination der Durchführung der Zuteilung verschiedener Ziele durch die 
Lehrkraft mit einer proaktiven Zielanpassung147 für einzelne Arbeitsgruppen kann beobachtet 
werden. Dabei kann auf Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 für proaktive Zielanpassung - Zielniveau 
einer Aufgabenstellung, 110/111) verwiesen werden, welches im Abschnitt „proaktive 
Zielanpassung“148 bereits dargestellt und interpretiert wird. Die Lehrerin teilt verschiedene 
Ziele an Gruppen von Lernenden zu, wobei einzelnen Gruppen von der Lehrkraft die 
Möglichkeit eröffnet wird, über das anzustrebende Zielniveau selbst zu entscheiden (vgl. 
Beispiel 3 für proaktive Zielanpassung - Zielniveau einer Aufgabenstellung, 110/111).   
Letztlich zeigt sich, dass bei der Durchführung der Zuteilung der verschiedenen Ziele kein 
Entscheidungsspielraum für die Lernenden besteht. Die Lehrkraft eröffnet letztlich nur bei der 
partiellen Zuteilung oder bei der bloßen Festlegung des Zulassungskriteriums einen 
Entscheidungsspielraum für die Lernenden, welcher sich aber nicht auf die Zielorientierung, 
sondern nur auf die Gruppenbildung bezieht (vgl. Beispiel 3 für proaktive Zielanpassung - 
Zielniveau einer Aufgabenstellung, 110/111).  
 
Umgang mit Zielabweichungen der Lernenden - Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse 
durch Lehrkraft 
Bei der Analyse der an die Vorgabe verschiedener Ziele anschließenden Arbeitsphase zeigt 
sich, dass Lehrerinnen und Lehrer sowohl abweichende Arbeitsprozesse als auch 
abweichende Arbeitsergebnisse der Schülerinnen und Schüler akzeptieren. Wenn die 
Lehrerinnen und Lehrer abweichende Arbeitsprozesse akzeptieren, äußern sie dennoch zuvor 
ihre Zweifel am Erreichen des Zieles durch die Schülerinnen und Schüler der jeweiligen 
Arbeitsgruppe. Eine derartige Unterrichtssituation veranschaulicht Beispiel 6 (vgl. Beispiel 6 
- Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft): 
 
                                                 
147 Zur genauen Darstellung der Zielanpassung als Strategie der Zielbestimmung vgl. S. 108-113 dieser Arbeit. 
Zur proaktiven Zielanpassung vgl. S.109-111 dieser Arbeit. 
148 Zur proaktiven Zielanpassung vgl. S.109-111 dieser Arbeit.  
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L: Nein, ist auch, glaube ich, nicht wirklich wichtig. ... Also, ich habe nur Sorge, dass ihr 
euch jetzt an dem hier verzettelt und wir nicht mehr zu dem anderen kommen. 
SN: Nein, wir machen das jetzt hier fertig und das haben wir jetzt angefangen.  
[L verlässt Gruppe, geht zu nächster Gruppe …]  
(Beispiel 6 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft- Schule 5 - Lehrerin 1.LK2-
02.02.12., 00:10:45) 
 
Zunächst äußert die Lehrkraft Bedenken am Fortschritt des Arbeitsprozesses und damit am 
Erreichen des Zieles durch die Schülerinnen und Schüler der Arbeitsgruppe (vgl. Beispiel 6 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft). 
Der Grund für diese Bedenken ist der Umstand, dass die Schülerinnen und Schüler zu lange 
bei einem Aspekt verweilen, der nicht den Schwerpunkt der Aufgabe bildet. Der Vorschlag 
der Lehrerin wird von den Lernenden entschieden zurückgewiesen, da sie auf ihrer bisherigen 
Vorgehensweise beharren (vgl. Beispiel 6 - Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz 
abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft). Die Lehrerin akzeptiert schließlich den 
abweichenden Arbeitsprozess der Gruppe und greift nicht mit einer Anweisung in den 
Entscheidungsspielraum der Lernenden ein. Sie überlässt den Schülerinnen und Schülern der 
Gruppe die Entscheidung, ob sie ihre Bedenkensäußerung und den damit verbundenen 
Vorschlag annehmen oder nicht (vgl. Beispiel 6 - Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz 
abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft). Am Ende der Arbeitsphase bewahrheitet sich 
die Vermutung der Lehrerin, dass die Gruppe das Ziel der Arbeitsphase nicht erreicht. Es 
zeigt sich an diesem Fallbeispiel (vgl. Beispiel 6 - Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz 
abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft), dass die Lehrerin durch die Akzeptanz des 
abweichenden Arbeitsprozesses und dem damit verbundenen Verzicht auf ein Eingreifen in 
den Arbeitsprozess der Gruppe den Lernenden einen Entscheidungsspielraum gewährt, der bis 
zum Zulassen des Scheiterns eines Arbeitsprozesses reicht. Es kann vermutet werden, dass die 
Lehrkraft bewusst auf ein Eingreifen in den Arbeitsprozess der Gruppe verzichtet, um den 
Lernenden die eigenständige Arbeitsplanung mit allen daraus folgenden Konsequenzen und 
Erfahrungen zu ermöglichen. Das Verhalten der Lehrerin passt zu den Empfehlungen der 
Forschungsliteratur zum Verhalten von Lehrkräften während der Gruppenarbeit.149 In 
Gruppenarbeitsphasen sollen sich die Lehrerinnen und Lehrer „soweit wie möglich 
                                                 




zurückziehen“ (Fürst/ Haag 1998, 67) und damit einen geringen Zeitanteil von Interventionen 
während der Gruppenarbeit anstreben (vgl. Haag 1999, 162). Andererseits wird von Huber 
(vgl. Huber et al. 1985, 38ff.) darauf hingewiesen, dass auch in Gruppenarbeitsphasen die 
Hinweise und Rückmeldungen von Lehrkräften an die Schülerinnen und Schüler 
unentbehrlich sein können (vgl. dazu auch Fürst/ Haag 1998, 69). Bei der Notwendigkeit von 
Interventionen während der Gruppenarbeit ist allerdings auf eine situationsbezogene 
Intervention der Lehrkraft zu achten, so dass die Lehrerin oder der Lehrer sich erst in der 
Gruppe orientiert und dann aufgabenbezogen interveniert (vgl. Haag 1999, 2005).150 Die 
Forschungen von Haag und Fürst (vgl. Fürst/ Haag 1998, 67) zum Verhalten von Lehrkräften 
in Gruppenarbeiten im Unterricht  kamen zu dem Ergebnis, dass die Lehrkräfte in 
Gruppenarbeitsphasen stark intervenieren und den Gruppen kaum die Chance gaben, 
„ungestört und selbständig arbeiten zu können“ (Fürst/ Haag 1998, 67).151 Anscheinend 
können sich Lehrerinnen und Lehrer während Gruppenarbeitsphasen nur schwer von einem 
hohen Bedürfnis nach Kontrolle und Lenkung des Unterrichts lösen (vgl. Fürst/ Haag 1998, 
65/67)152 und greifen zu früh und zu stark in die Arbeitsprozesse der Gruppen ein.   
 
Umgang mit Zielabweichungen der Lernenden - Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse 
durch Lehrkraft 
Neben der Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse ist in Arbeitsphasen nach der Vorgabe 
verschiedener Ziele durch die Lehrkraft auch die Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse 
zu beobachten. Von der Erwartung der Lehrerinnen und Lehrer abweichende Arbeits-
ergebnisse werden in der Arbeitsphase und in der Präsentationsphase des Unterrichts von der 
Lehrkraft akzeptiert. Bei dem Beispiel 7 (vgl. Beispiel 7 - Vorgabe verschiedener Ziele - 
Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch Lehrkraft) akzeptiert die Lehrerin ein 
abweichendes Arbeitsergebnis in der Präsentationsphase:  
                                                 
150 Für Huber (vgl. Huber et al. 1985, 39) gehören zum Gruppenunterricht „die abwartende Zurückhaltung des 
Lehrers ebenso wie die unterstützende Ermutigung; gehören Zeit lassen, möglichst am Rand des Geschehens 
bleiben, hinhören und beobachten ebenso wie selbständige Zeitplanung fordern, methodische Hilfen geben, 
Informationsquellen bereitstellen und Zweifel am gewählten Verfahren, an Zwischenergebnissen, an der 
Verständlichkeit der Darstellungsform anmelden, wenn hierzu aufgrund von Reaktionen in der Lerngruppe 
Anlass besteht“ (Huber et al. 1985, 39).  
151 In 70 % der Fälle intervenierten die Lehrerinnen und Lehrer nicht nur sehr stark während der Gruppenarbeit, 
sondern auch ohne Aufforderung durch die Schülerinnen und Schüler (vgl. Fürst/ Haag 1998, 67). 
152 Die Frage, „ob, wann und wie Lehrkräfte während der Gruppenarbeit in das Intragruppengeschehen 
eingreifen sollen“ (Haag 1999, 40), wird in der Literatur unterschiedlich diskutiert. Fürst (vgl. 1996, 46) stellt 
fest, dass die Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern in Gruppenarbeitsprozessen noch weitgehend 
unerforscht sind. Meist fehlt den allgemeinen Verhaltensempfehlungen für Lehrkräfte eine empirische 
Absicherung (vgl. Fürst 1996, 46). Auch fehlen prozessorientierte empirische Forschungen, „bei denen 
untersucht wurde, was während Lehrerinterventionen eigentlich exakt passiert und welche Auswirkungen die 
Eingriffe auf die Intragruppenprozesse und Arbeitsergebnisse haben“(Fürst 1996, 46).  
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L [nickt anerkennend]: Interessant, interessant. Ich hätte nur nicht gedacht, dass ihr den 
Mephisto so, ja so, so geringschätzig praktisch beurteilen würdet, aber ist okay. Das ist jetzt 
deine, deine Variante. Hat *Schüler q* eine andere, oder habt ihr zusammen diese ersonnen? 
(Beispiel 7 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch Lehrkraft - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-
29.02.12., 00:41:02) 
 
Vor der Präsentationsphase, aus der Beispiel 7 einen Ausschnitt zeigt (vgl. Beispiel 7 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch Lehrkraft), 
haben die Schülerinnen und Schüler in einer Arbeitsphase an verschiedenen Zielen gearbeitet, 
welche von der Lehrerin vorgegeben wurden. Ein Schüler erläutert in der Präsentationsphase 
ein Arbeitsergebnis, das von der Erwartung der Lehrerin abweicht. Er beurteilt die Figur 
Mephisto anders, als von der Lehrkraft erwartet und legt damit einen abweichenden 
Interpretationsansatz der Figur Mephisto vor (vgl. Beispiel 7 - Vorgabe verschiedener Ziele - 
Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch Lehrkraft). Die Lehrerin zeigt sich 
zunächst von dem alternativen Interpretationsergebnis überrascht, signalisiert dann aber mit 
der Äußerung „aber ist okay“ die Akzeptanz des abweichenden Arbeitsergebnisses gegenüber 
dem Schüler (vgl. Beispiel 7 - Vorgabe verschiedener Ziele - Akzeptanz abweichender 
Arbeitsergebnisse durch Lehrkraft). Der alternative Interpretationsansatz bildet in der 
Präsentationsphase einen thematischen Schwerpunkt und fungiert damit als indirekt 
zielbildender Faktor des Unterrichts. Durch dieses Stehenlassen alternativer 
Interpretationsergebnisse der Schülerinnen und Schüler ermöglicht die Lehrkraft eine 
Ergebnisvielfalt im Unterricht. Weichen die Arbeitsergebnisse der Schülerinnen und Schüler 
von der Erwartungshaltung der Lehrerinnen und Lehrer ab, wird den Lernenden durch die 
Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse ein Entscheidungsspielraum gewährt. Die 
Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft scheint demzufolge auch das Zulassen einer 









Tabelle 11: Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Zuteilung von Zielvorgaben - Vorgabe 









Vorgabe/ Zuweisung verschiedener Ziele auf gleichem Zielniveau 
durch Lehrkraft 
Verpflichtende Vorgabe für Lernende 
Möglichkeit der Differenzierung entsprechend Lernausgangslage der 
Lernenden durch Lehrkraft 




Arbeitsphase im Unterricht 









Gruppe von Lernenden  
 







Kriterien der Zuteilung der 
verschiedenen Ziele  
 
Geschlecht der Lernenden 
Lernausgangslage der Lernenden 







Keine Verhandelbarkeit der Zielvorgaben 
- Signalisierung der Nichtverhandelbarkeit der Zielvorgabe durch   
  Kommunikation 
- lineare Kommunikation: Rederecht nur für Lehrkraft, Zulassen von  
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  Fragen der Lernenden erst am Ende der Zuteilung, Charakter der  
  Anweisung 
 
Partielle Verhandelbarkeit der Zielvorgaben 
- Unterbreitung eines optionalen Zielwahlangebotes durch Lehrkraft -  
  Entscheidungsspielraum für einzelne Lernende 
 
Durchführung der Zuteilung 
verschiedener Ziele 
 
Vollständige Zuteilung durch Lehrer/in 
Partielle Zuteilung durch Lehrer/in 
Festlegung des Zulassungskriteriums durch Lehrer/in 
 
Kombination Zuteilung verschiedener Ziele und proaktive 





Kein Entscheidungsspielraum für Lernende 
 
Umgang mit Zielabweichungen der Lernenden 
- Akzeptanz abweichender Arbeitsprozesse durch Lehrkraft: Verzicht  
  auf Eingreifen der Lehrkraft, Zulassen des Scheiterns des   
  Arbeitsprozesses 
- Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse: Zulassen von  
  Ergebnisvielfalt 
 
Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau 
Bei der Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau ist eine quantitative 
Unterteilung der Schülerinnen und Schüler der Klasse bei der Zuweisung der 
unterschiedlichen Zielniveaus zu beobachten: Der größte Teil der Klasse bearbeitet 
Zielvorgaben auf einem niedrigeren Anspruchsniveau. Ein kleinerer Teil der Klasse wird von 
der Lehrkraft mit der Bearbeitung von Zielvorgaben auf einem höheren Anspruchsniveau 
beauftragt. Eine solche quantitative Unterteilung der Schülerinnen und Schüler bei der 
Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau zeigt das folgende Beispiel 8 
(vgl. Beispiel 8 - Vorgabe verschiedener Ziele - auf unterschiedlichem Zielniveau): 
 
L: […] So, die Bearbeitung dieser, ... dieser Wettbedingungen, die möchte ich jetzt gern in 
drei unterschiedlichen, ... mit drei unterschiedlichen Arbeitsaufträgen verknüpfen. Es werden 
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die meisten von euch, werden die Aufgabe erhalten, ganz einfach, diesen, diese Szene noch 
einmal zu lesen und entsprechend diese Vertragsbedingungen herauszuarbeiten. Das ist also 
einfach eine ganz herkömmliche Texterschließung, wie ihr sie kennt. Eine zweite ... kleinere 
Gruppe, die sollen in partnerschaftlicher Arbeit diese Bedingungen, wie wir sie jetzt also aus 
diesem Goethetext erschließen können, in einem, na, ich möchte schon meinen, etwas 
moderneren Vertragstext umzugestalten. Also ich stelle mir vor, man geht davon aus, da sind 
also zwei Geschäftspartner praktisch und die schließen jetzt oder konzipieren jetzt einen 
Vertrag und ... die dritte Gruppe, die bekommen die Aufgabe, diese Szene, wie wir sie hier aus 
Goethes Faust gelesen haben, mit der Darstellung des Bündnisses oder dieses Paktes 
zwischen Faust und Mephisto im mittelalterlichen Volksbuch zu vergleichen, um dann eben 
einfach festzustellen, inwiefern gibt es hier Veränderungen von diesem ursprünglichen 
Volksbuch aus dem 16. Jahrhundert und eben Goethes Faust vom Ende des 18. 
beziehungsweise Beginn des 19. Jahrhunderts. So und diese unterschiedlichen 
Arbeitsaufträge, die werde ich jetzt verteilen. 
(Beispiel 8 für Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Vorgabe verschiedener Ziele 
auf unterschiedlichem Zielniveau - Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-08.03.12., 00:19:02) 
 
Die Lehrkraft erteilt im Beispiel 8 (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe verschiedener Ziele - auf 
unterschiedlichem Zielniveau) drei unterschiedliche Arbeitsaufträge, welche jeweils eine 
andere Zielvorgabe auf unterschiedlichem Zielniveau enthalten. Dem größten Teil der Klasse 
teilt die Lehrkraft das Ziel zu, sich in Gruppen die Vertragsbedingungen zwischen Faust und 
Mephisto aus der entsprechenden Szene zu erarbeiten. Die Lehrerin bezeichnet dies als 
herkömmliche Texterschließung, welche den Schülerinnen und Schülern bereits hinlänglich 
bekannt ist (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe verschiedener Ziele - auf unterschiedlichem 
Zielniveau). Daher scheint diese Zielvorgabe auf einem eher niedrigen Zielniveau angesetzt 
zu sein. Ein kleiner Teil der Klasse soll eine andere Zielstellung verfolgen, nämlich die 
Erarbeitung eines modernen Vertragstextes zu den Vertragsbedingungen des Paktes zwischen 
Faust und Mephisto. Die Schülerinnen und Schüler dieser Gruppe müssen sich die 
Vertragsbedingungen des Paktes zunächst erschließen und sie dann in einem modernen 
Vertragstext verarbeiten und umformulieren. Diese Zielvorgabe erfordert eine Verarbeitung 
der zunächst analysierten Vertragsbedingungen zwischen Faust und Mephisto und ist damit 
auf einem höheren Zielniveau einzuordnen. Die Lehrkraft erteilt des Weiteren einem kleinen 
Teil der Klasse eine dritte Aufgabe: Einer Gruppe wird die Zielvorgabe von der Lehrkraft 
zugeteilt, einen Vergleich der Darstellung des Paktes im „Faust I.“ von Johann Wolfgang von 
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Goethe mit der Darstellung des Paktes im Volksbuch vorzunehmen  (vgl. Beispiel 8 - 
Vorgabe verschiedener Ziele - auf unterschiedlichem Zielniveau). Bei diesem Vergleich 
sollen die Schülerinnen und Schüler mögliche Veränderungen der Vertragsbedingungen 
feststellen. Auch hier zeigt sich ein höheres Zielniveau als bei Aufgabe eins, da die Lernenden 
zwei Textstellen vergleichend analysieren müssen. Die jeweiligen Zielvorgaben sind in der 
anschließenden Gruppenarbeitsphase zu bearbeiten. Den Schülerinnen und Schülern wird 
weder bei der Erteilung der Zielvorgaben, noch bei der Zuteilung des unterschiedlichen 
Zielniveaus ein Entscheidungsspielraum von der Lehrkraft gewährt. Die Lehrkraft teilt die 
verschiedenen Zielvorgaben auf unterschiedlichem Zielniveau den entsprechenden 
Schülergruppen zu (vgl. Beispiel 8 - Vorgabe verschiedener Ziele - auf unterschiedlichem 
Zielniveau). Dabei besteht die Möglichkeit der Differenzierung der Zielvorgaben durch die 
Lehrkraft entsprechend der Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler. Vermutlich teilt 
die Lehrerin bzw. der Lehrer die Zielvorgaben mit einem höheren Anspruchsniveau den 
Lernenden zu, bei denen optimalere Lernausgangslagen diagnostiziert werden können.   
 
Tabelle 12: Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Zuteilung von Zielvorgaben - Vorgabe 
verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau 
Zuteilung von 
Zielvorgaben 
Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau 
Modus Vorgabe/ Zuweisung verschiedener Ziele auf unterschiedlichem 
Zielniveau durch Lehrkraft 
Verpflichtende Vorgabe für Lernende 
Möglichkeit der Differenzierung entsprechend Lernausgangslage der 
Lernenden durch Lehrkraft 




Arbeitsphase im Unterricht 
 
Durchführung der Zuteilung 




Quantitative Unterteilung der Klasse: 
- größter Teil der Klasse: Zielvorgaben mit niedrigem   
  Anspruchsniveau 







Die Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft als eine Variante der Zuteilung von 
Zielvorgaben als Strategie der Zielbestimmung gewährt den Lernenden keinen Entscheid-
ungsspielraum hinsichtlich der Zielorientierung. Die Zuteilung der verschiedenen Ziele 
adressiert die Lehrkraft an Gruppen von Lernenden und nicht an einzelne Lernende, wie dies 
bei dem Zulassen individueller Zielbestimmung als Strategie der Zielbestimmung und 
vereinzelt auch beim Verpflichtenden Zielwahlangebot als Strategie der Zielbestimmung zu 
beobachten ist. Die Lehrkraft nimmt eine starke Lenkung vor, jedoch wird nicht nur ein Ziel 
für alle Lernenden vorgegeben, wie dies bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft der 
Fall ist, sondern es erfolgt eine Differenzierung der Zielorientierung durch die Vorgabe 
verschiedener Ziele für die Lernenden. Diese Differenzierung wird von der Lehrerin oder dem 
Lehrer vorgenommen, wobei nach dem Kriterium des Geschlechtes der Lernenden, der 
Lernausgangslage der Lernenden oder der Sitzordnung im Klassenraum zugeteilt wird. Gibt 
die Lehrkraft unterschiedliche Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau vor, ist damit eine noch 
umfangreichere Differenzierung der Ziele auf die unterschiedlichen Lernausgangslagen der 
Lernenden durch die Lehrkraft möglich.  
Die bei der Vorgabe verschiedener Ziele beobachtete Binnendifferenzierung im Unterricht 
gilt in der Schulpädagogik und in der Allgemeinen Didaktik als erstrebenswertes 
Qualitätskriterium guten Unterrichts (vgl. Hallitzky/ Marchand/Hermanni 2016, 67-68), wird 
jedoch in der Unterrichtspraxis nur in geringem Umfang realisiert (vgl. Hallitzky/Marchand/ 
Hermanni 2013; vgl. Solzbacher 2010; vgl. Seidel et al. 2006).153 Besonders an 
weiterführenden Schulen vergeben die Lehrkräfte überwiegend einheitliche Aufgaben mit 
gleichem Zielniveau und verzichten damit auf eine Binnendifferenzierung (vgl. Hallitzky/ 
Marchand/Hermanni 2016, 70).154 Ein „geringe[r] Personalschlüssel, große Klassen und große 
Leistungsunterschiede innerhalb einzelner Klassen“ (Ebd., 73-74) werden von den 
Lehrerinnen und Lehrern als Hindernisse für binnendifferenzierten Unterricht angeführt. Ein 
großes Problem für Binnendifferenzierung im Sekundarschulbereich stellen für die Lehrkräfte 
wahrgenommene curriculare Zwänge dar (vgl. Ebd., 74). In diesem Kontext scheinen 
standardisierte Leistungserhebungen und zentrale Abschlussprüfungen für die Lehrkräfte in 
einem Widerspruch zur geforderten Umsetzung von Zieldifferenz im Unterricht zu stehen 
                                                 
153 Zahlreiche Studien zeigen, dass die Lehrkräfte individuelle Förderung zwar als bedeutend für den Unterricht 
einschätzen, aber in der Unterrichtspraxis nicht im Sinne ihrer eigenen Ansprüche realisieren (vgl. z.B. 
Brügelmann 2002; Roeder/ Sang 1991; Solzbacher 2010). 
154 Bei der Studie PradiGS nahmen 1059 sächsische Lehrkräfte im Frühjahr 2013 an einer Onlinebefragung zum 
Thema Binnendifferenzierung teil. Während Grundschullehrkräfte 50,9 % der Aufgaben mit einheitlichem 
Zielniveau vergeben, erteilen Lehrkräfte im Sekundarbereich ca. 83 % der Aufgaben auf einheitlichem 
Zielniveau (vgl. Hallitzky/ Marchand/Hermanni 2016, 70f.). 
176 
 
(vgl. Ebd., 74). Auch „die Fiktion einer Homogenität in Sekundarschulklassen“ (Ebd., 74) 
beeinflusst als schultypspezifisches Selbstverständnis die Unterrichtspraxis der Lehrerinnen 
und Lehrer und damit die Realisierung von binnendifferenziertem Unterricht. Es stellt sich die 
Frage, wie Lehrkräfte ihre Zielentscheidungen und damit auch ihre Entscheidungen bezüglich 
der Zieldifferenzierung sowie der Gewährung von Entscheidungsspielräumen bei der 
Zielbestimmung gegenüber den Schülerinnen und Schüler begründen, was im folgenden 






























3. Begründungen für Zielbestimmung 
 
Im Folgenden werden die Begründungen für die Zielentscheidungen der Lehrerinnen und 
Lehrer dargestellt. Die Begründungen für die Zielentscheidungen sind aus dem videografisch 
dokumentierten Handeln sowie den Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer rekonstruiert 
worden. Bei der Erläuterung der unterschiedlichen Subkategorien der Kategorie der 
Begründung wird der Zusammenhang zu den Strategien der Zielbestimmung hergestellt und 
im Bezug auf die Entscheidungsspielräume der Schülerinnen und Schüler interpretiert. Bei 
den Begründungen der Zielbestimmung konnten fünf unterschiedliche Subkategorien 
festgestellt werden, welche in Abbildung 7 überblicksartig dargestellt sind (vgl. Abbildung 7 - 
Begründungen für Zielbestimmung). Die erste Subkategorie bildet die fehlende Begründung. 
Die Lehrerin oder der Lehrer führt für seine Zielentscheidung keine Begründung an. Die 
zweite Subkategorie der Kategorie der Begründung bildet die Begründung auf 
lernorganisatorischer Ebene. Dabei begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre 
Zielentscheidungen vor allem mit organisatorischen Argumenten, welche sich auf die 
konkrete Unterrichtssituation beziehen. Die dritte zu erläuternde Subkategorie ist die 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene. Dabei werden 
Zielentscheidungen mit Leistung, Kontrolle oder Zwang begründet. Die vierte und letzte 
Subkategorie ist die Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene, bei der die 
















Abbildung 7: Begründungen für Zielbestimmung
 
3.1 Fehlende Begründung 
 
Bei der Subkategorie der fehlenden Begründung werden die Zielentscheidungen vonseiten der 
Lehrkraft nicht begründet. Daher ist 
welcher Begründung die Zielentscheidung der Le
Begründung ist bei Zielentscheidungen z.B. vor Gruppenarbeitsphasen, vor der Wiedergabe 
von Hörspielen, vor einer Partnerarbeit und im Unterrichtsgespräch zu beobachten. Eine 
Unterrichtssituation, in der die Lehrkraft ihre Zielentscheidung nicht begründet, zeigt Beispiel 
1 (vgl. Beispiel 1 für fehlende Begründung):
 
L: Ok, ich möchte auf alle Fälle v
in dem Osterspaziergang monologisiert wird.  
(Beispiel 1 für fehlende Begründung, Schule 6 
 
In Beispiel 1 (vgl. Beispiel 1 für fehlende Begründung) teilt die 
Ziel zu, nämlich die Erarbeitung des Gesprächsinhaltes zwischen Faust und Wagner in der 
Szene „Vor dem Tor“ im Faust I.
 
in der Unterrichtssituation nicht nachvollziehbar
hrerin bzw. des Lehrers beruht. Die fehlende 
 
on euch wissen, worüber Faust und Wagner reden, und was 
 
- Lehrerin 1.LK1-10.11.11., 00:14:31)
Lehrkraft den Lernenden ein 








genannte Szene wird den Schülerinnen und Schülern als Hörspiel vorgespielt. Die Lehrkraft 
nimmt keine Begründung ihrer Zielentscheidung vor (vgl. Beispiel 1 für fehlende 
Begründung). Wenn Lehrkräfte, wie in Beispiel 1 (vgl. Beispiel 1 für fehlende Begründung) 
zu beobachten, ihre Zielentscheidungen im Unterricht nicht begründen, kann dies dazu 
führen, dass die Zielentscheidungen aus Schülersicht in der konkreten Unterrichtssituation 
möglicherweise beliebig und nicht transparent wirken. Den Schülerinnen und Schülern ist in 
der Unterrichtssituation unter Umständen nicht klar, warum sie dieses Ziel verfolgen sollen 
bzw. welchen Sinn diese Zielstellung für die gesamte Auseinandersetzung mit dem 
literarischen Werk hat.  
 
Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen nicht, kann dies sowohl mit 
Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung für die Schülerinnen und Schüler im 
Zusammenhang stehen, als auch keinen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung für 
die Schülerinnen und Schüler eröffnen. Eine fehlende Begründung bei der Zielentscheidung 
der Lehrerin oder des Lehrers ist bei der Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen für 
die Lernenden bei der Zuteilung von Zielvorgaben bezüglich eines Zieles (vgl. Beispiel 2 für 
fehlende Begründung - ein Ziel für alle Schüler/innen) oder bei der Zuteilung verschiedener 
Ziele zu beobachten. Aber auch bei der Gewährung von Entscheidungsspielräumen bei der 
Zielbestimmung begründen die Lehrerinnen und Lehrer die Zielentscheidungen nicht. Eine 
fehlende Begründung durch die Lehrerin bzw. den Lehrer kann beim Zulassen individueller 
Zielbestimmung durch die Lehrkraft bei der Subkategorie des Eingehens auf individuelle 
Zielformulierungen konstatiert werden. Auch bei der Zielanpassung hinsichtlich des 
Zielniveaus und dem optionalen Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts (vgl. Beispiel 3 
für fehlende Begründung - optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts, 180) 
begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen nicht, trotz gewährter 
Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung für die Schülerinnen und Schüler. Beispiel 
2 (vgl. Beispiel 2 für fehlende Begründung - ein Ziel für alle Schüler/innen) zeigt eine 
Unterrichtssituation, in der die Lehrkraft bei der Zuteilung eines Zieles für alle Lernenden 
ihre Zielentscheidung nicht begründet. Die Lehrerin teilt den Lernenden ein Ziel zu, nämlich 
die Erarbeitung des Gesprächsinhaltes zwischen Faust und Wagner in einem Dialog, der als 






L: […] So. Jetzt geht es weiter mit diesem Dialog Faust und Wagner. Hört zu, worüber die 
sprechen und was wir Neues über vielleicht Faust erfahren.   
(Beispiel 2 für fehlende Begründung - Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen – 
Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle Schüler/innen; Schule 6 - Lehrerin 1.LK1-
10.11.11., 00:34:10) 
 
Während eine fehlende Begründung bei Zielentscheidungen der Lehrkräfte auftritt, die keinen 
Entscheidungsspielraum für die Lernenden gewähren (vgl. Beispiel 2 für fehlende 
Begründung - ein Ziel für alle Schüler/innen), kann die fehlende Begründung aber auch bei 
der Gewährung von Entscheidungsspielräumen in der Zielbestimmung beobachtet werden, 
wie Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 für fehlende Begründung - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts) veranschaulicht:  
 
L: […] Wenn das jetzt nicht ganz bis zum Ende ist oder so, wir kommen nochmal drauf 
zurück, ja, also wir haben ja unsere, unsere Faustsammlung, ja, also, man kann das ruhig bis 
zu Ende schreiben, wenn ihr angefangen habt, wenn wir es jetzt auch nicht alles hören, aber 
jetzt gibt es Gruppeneinteilung, und zwar wie folgt. ... 
(Beispiel 3 für fehlende Begründung - Gewährung von Entscheidungsspielräumen - 
optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts; Schule 4 - Lehrerin 1.LK1-06.03.12., 
00:31:01)  
 
Die Lehrkraft offeriert in Beispiel 3 (vgl. Beispiel 3 für fehlende Begründung - optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts) den Schülerinnen und Schülern das optionale 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts, die Umwandlung der Szene „Straße“ aus Faust I. 
in moderne Umgangssprache, zu beenden. Der Entscheidungsspielraum für die Schülerinnen 
und Schüler besteht darin, ob sie die Zielstellung, die Szene „Straße“ aus Faust I. in moderne 
Umgangssprache umzuwandeln, als Hausaufgabe beenden oder nicht. Für dieses optionale 
Zielwahlangebot (vgl. Beispiel 3 für fehlende Begründung - optionales Zielwahlangebot 
außerhalb des Unterrichts) führt die Lehrkraft keine Begründung an. Für die Schülerinnen und 
Schüler könnte in der konkreten Unterrichtssituation nicht deutlich werden, welchen Sinn die 
Nutzung des optionalen Zielwahlangebotes für sie haben kann. Es ist denkbar, dass bei 
unklarem Sinn das Zielwahlangebot von den Schülerinnen und Schülern kaum oder gar nicht 
genutzt wird.  
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Die fehlende Begründung der Zielentscheidung durch die Lehrkräfte kann gegebenenfalls 
darauf hindeuten, dass die Schülerinnen und Schüler von den Lehrkräften eher als passive 
Rezipienten des Unterrichts wahrgenommen werden. Das Begründen von Entscheidungen im 
Unterricht durch die Lehrkräfte kann im Gegensatz dazu unter Umständen darauf hindeuten, 
dass die Subjektposition der Lernenden anerkannt wird und deswegen die Entscheidungen der 
Lehrkräfte transparent und nachvollziehbar kommuniziert werden. Wenn man jedoch ein 
passives Schülerbild der Lehrerinnen und Lehrer annimmt, erscheint eine Begründung der 
Zielentscheidung für die Lernenden aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer unnötig. Die 
fehlende Begründung kann sowohl bei Strategien der Zielbestimmung festgestellt werden, 
welche die Gewährung von Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung für die 
Lernenden vorsehen, als auch bei Strategien der Zielbestimmung, welche keine 
Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung für die Lernenden eröffnen. Werden den 
Lernenden keine Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung gewährt, erscheint ein 
passives Schülerbild die denkbare plausible Erklärung für die fehlende Begründung der 
Zielentscheidung durch die Lehrkräfte zu sein. Die Lehrerin oder der Lehrer entscheiden 
allein über die Zielorientierung des Unterrichts, die Schülerinnen und Schüler sollen lediglich 
die Vorgaben der Lehrerinnen und Lehrer ausführen. Eine weitere Erklärungsmöglichkeit für 
die fehlende Begründung der Zielentscheidungen durch die Lehrkräfte kann auch ein 
Verständnis von Unterricht sein, welches vorwiegend auf Lehrerzentrierung basiert und damit 
aus der Sicht der Lehrkräfte gar keine Notwendigkeit für eine Begründung der 
Zielentscheidungen gegenüber den Lernenden besteht. Begründet die Lehrerin oder der 
Lehrer bei der gleichzeitigen Gewährung von Entscheidungsspielräumen bei der 
Zielbestimmung die Zielentscheidungen nicht, können die eröffneten 
Entscheidungsspielräume möglicherweise nicht oder nicht umfänglich von den Lernenden 
genutzt werden. Wenn die Schülerinnen und Schüler nicht wissen, warum sie ein optionales 
Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts nutzen sollen (vgl. Beispiel 3 für fehlende 
Begründung - optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts, 180), steigt 
möglicherweise die Gefahr, dass dieses Zielwahlangebot ungenutzt bleibt. Gerade bei der 
Eröffnung von Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung birgt die fehlende 
Begründung durch die Lehrkraft die Möglichkeit des Scheiterns der eröffneten 
Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung aufgrund mangelnder Transparenz 





Tabelle 13: Begründungen für Zielbestimmung - fehlende Begründung 
 Fehlende Begründung 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 
- Zulassen individueller Zielbestimmung - Eingehen auf individuelle  
  Zielformulierungen 
- Zielanpassung - Zielniveau 
- optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle Schüler/innen 
- Zuteilung von Zielvorgaben - verschiedene Ziele für die  




- vor Gruppenarbeitsphasen,  
- vor der Wiedergabe von Hörspielen,  
- vor Partnerarbeit, 





Möglichkeit des Scheiterns von eröffneten 
Entscheidungsspielräumen der Zielbestimmung 
 
3.2 Begründung auf lernorganisatorischer Ebene 
 
Anstatt auf eine Begründung ihrer Zielentscheidungen zu verzichten, begründen Lehrerinnen 
und Lehrer bei der im Folgenden zu erläuternden Begründungskategorie ihre 
Zielentscheidungen mit organisatorischen Aspekten des Unterrichtsgeschehens. Die 
Begründung auf lernorganisatorischer Ebene bezieht sich auf die Änderung der Planung in der 
Unterrichtssituation, auf das Scheitern vergangener Arbeitsprozesse oder auf die 
Dokumentation der Arbeitsergebnisse.  
 
Lernorganisatorische Ebene - Änderung der Planung in der Unterrichtssituation  
Als erste Subkategorie der Begründung auf lernorganisatorischer Ebene ist die Begründung 
auf der Grundlage der Änderung der Planung in der Unterrichtssituation anzuführen. 
Lehrkräfte nutzen diese Möglichkeit der Begründung bei Planungsänderungen im Unterricht, 
welche beispielsweise durch die Abwesenheit einzelner Schülerinnen und Schüler zu Stande 
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kommen. Im dem als Beispiel anzuführenden Fall (Beispiel 1 für Begründung auf der 
lernorganisatorischen Ebene - Änderung der Planung in der Unterrichtssituation) ändert die 
Lehrerin aufgrund der Abwesenheit eines Schülers ihre Unterrichtsplanung in der konkreten 
Situation und unterbreitet ein verpflichtendes Zielwahlangebot für einen einzelnen Schüler 
bzw. eine einzelne Schülerin in einer Arbeitsphase:  
 
SN(r):*Schüler j* ist nicht da.   
 
L: Ja genau, und deswegen kannst du die.   
 
SN(r): Ich würde gern mit *Schüler t* zusammen diesen Vertrag machen, wenn das geht.    
 
L: Geht die Variante, dass du mit ihm zusammen diese Vertragsgeschichte konzipierst? Weil 
ansonsten hätte ich für dich gedacht, dass du diese, diese normale Texterschließung machst.   
 
SN(om): Das ist mir relativ gleich. Ich kann das probieren.   
 
L: Na bei dem Vertrag bedeutet eben, du musst über das hinausgehen, was eigentlich nur im 
Text steht und das ebenso eigenständig verarbeiten.   
 
S: Ja.    
 
L: Ja?   
 
S: [zuckt mit den Achseln]   
 
L: Dann musst du aber hier hinter kommen.   
(Beispiel 1 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - Änderung der Planung in 
der Unterrichtssituation; Schule 5 - Lehrerin 1.LK1-08.03.12., 00:22:20)  
  
Der Schüler oder die Schülerin kann als Adressat des verpflichtenden Zielwahlangebotes 
zwischen zwei Zielen auf unterschiedlichem Niveau wählen (Beispiel 1 für Begründung auf 
der lernorganisatorischen Ebene - Änderung der Planung in der Unterrichtssituation). Diese 
Möglichkeit der Begründung tritt in besonderen Situationen im Unterricht auf, welche die 
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Lehrerin oder der Lehrer in ihrer Planung nicht vorgesehen haben. Das verpflichtende 
Zielwahlangebot wird nur an einen Schüler oder eine Schülerin adressiert, nicht an die 
gesamte Klasse. Dem Adressaten des verpflichtenden Zielwahlangebotes eröffnet sich 
dadurch ein beschränkter Entscheidungsspielraum zwischen zwei Zielen auf 
unterschiedlichem Niveau. Im dargestellten Beispiel (vgl. Beispiel 1 für Begründung auf der 
lernorganisatorischen Ebene - Änderung der Planung in der Unterrichtssituation) nimmt der 
Schüler das von der Lehrerin unterbreitete verpflichtende Zielwahlangebot kaum in Anspruch, 
so dass nicht von einer bewussten Nutzung des Entscheidungsspielraumes gesprochen werden 
kann. Vermutlich liegt der Grund für die gleichgültige Hinnahme des Schülers darin, dass ihm 
die Begrenztheit des Entscheidungsspielraumes in dieser Situation bewusst ist. Die 
Forschungsergebnisse von Helsper bestätigen, dass Schülerinnen und Schüler nur geringe 
Partizipationsmöglichkeiten im Unterricht wahrnehmen (vgl. Helsper/ Böhm-Kasper/ 
Sandring 2006, S.321/336), die eher als Scheinspielräume erscheinen. Da der Schüler in der 
konkreten Situation (vgl. Beispiel 1 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - 
Änderung der Planung in der Unterrichtssituation) sowieso ein Ziel in der Arbeitsphase 
bearbeiten muss, nimmt er keinen realen Entscheidungsspielraum für sich wahr, was eine 
Erklärungsmöglichkeit für die Gleichgültigkeit des Schülers gegenüber dem verpflichtenden 
Zielwahlangebot ist.  
 
Tabelle 14: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernorganisatorischer 
Ebene - Änderung der Planung in der Unterrichtssituation 
 Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene –  
Änderung der Planung in der Unterrichtssituation 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 



















Lernorganisatorische Ebene - Scheitern vergangener Arbeitsprozesse 
Als zweite Subkategorie der Begründung auf lernorganisatorischer Ebene ist die Begründung 
von Zielentscheidungen aufgrund des Scheiterns vergangener Arbeitsprozesse anzuführen. 
Die Lehrerin oder der Lehrer wiederholt eine Arbeitsphase in modifizierter Form unter 
Anführung der Begründung des Scheiterns vergangener Arbeitsprozesse. Der Adressat für 
Zielentscheidung und Begründung ist die gesamte Klasse. Diese Möglichkeit der Begründung 
ist am Beginn einer Unterrichtsstunde als logischem Ort für lernorganisatorische 
Begründungen zu beobachten, weil in dieser Phase des Unterrichts im Sinne eines 
informierenden Unterrichtseinstieges die Ziele und die Vorgehensweise für die folgende 
Unterrichtsstunde besprochen werden. Dabei kann auch Bezug auf vergangene 
Arbeitsprozesse genommen werden. Hinsichtlich der Strategie der Zielbestimmung ist bei der 
Begründung mit dem Scheitern vergangener Arbeitsprozesse bei der folgenden Arbeitsphase 
die Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen mit der Zuteilung eines Zieles für alle 
Lernenden zu beobachten. Im konkreten Fallbeispiel (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf der 
lernorganisatorischen Ebene - Scheitern vergangener Arbeitsprozesse) ordnet der Lehrer die 
Wiederholung der in der letzten Unterrichtsstunde gescheiterten Arbeitsphase mit 
modifizierter Sozialform und Arbeitsorganisation an: 
 
L: So, wir haben uns ja in der letzten Stunde an einer gestaltenden Interpretation versucht, ja. 
Das Problem bei der Sache war, dass das relativ kurz ausgefallen ist, relativ knapp 
ausgefallen ist, ja. Beziehungsweise ist nichts dabei rausgekommen, *Schüler j*, ja. So und 
aus dem Grund, da habe ich mir überlegt, dass wir das nochmal probieren. So. Aber unter 
anderem ... unter einer anderen Konstellation.  
(Beispiel 2 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - Scheitern vergangener 
Arbeitsprozesse; Schule 1 - Lehrer 1.LK1-15.06.11., 00:00:43)  
 
Unter Zuhilfenahme der Begründung des Scheiterns vergangener Arbeitsprozesse (vgl. 
Beispiel 2 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - Scheitern vergangener 
Arbeitsprozesse) teilt der Lehrer ein Ziel für alle zu und zwingt gleichzeitig mit seiner 
Festlegung der Rollen in der folgenden Gruppenarbeitsphase diejenigen Schülerinnen und 
Schüler in verantwortliche Positionen, welche in der letzten Unterrichtsstunde nach der 
Auffassung des Lehrers keinen Beitrag zum Gelingen des Arbeitsprozesses geleistet haben. 
Diese Schülerinnen und Schüler sollen eine leitende Position in der Gruppe einnehmen und 
anschließend die Arbeitsergebnisse der Gruppe vortragen. In der letzten Unterrichtsstunde mit 
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gleicher Zielsetzung wurde durch die Lehrkraft eine derartige Rollenzuweisung nicht 
vorgenommen. 
Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen mit dem Scheitern vergangener 
Arbeitsprozesse, geht dies mit der Einschränkung der Entscheidungsspielräume der 
Schülerinnen und Schüler hinsichtlich Sozialform und Arbeitsorganisation einher. 
Methodische Entscheidungen zur Arbeitsorganisation werden dann von der Lehrerin bzw. 
dem Lehrer angewiesen. Vermutlich will die Lehrkraft in derartigen Situationen ein erneutes 
Scheitern des Arbeitsprozesses verhindern, was eine Einschränkung der 
Entscheidungsspielräume für die Lernenden zur Folge haben könnte, wie das angeführte 
Fallbeispiel (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - Scheitern 
vergangener Arbeitsprozesse) zeigt. Demzufolge kann die Schlussfolgerung gezogen werden, 
dass das Scheitern von Arbeitsprozessen möglicherweise die Bereitschaft von Lehrkräften in 
den folgenden Arbeitsphasen senkt, den Schülerinnen und Schüler Entscheidungsspielräume 
bei der Arbeitsorganisation und bei der Zielbestimmung zu gewähren.  
 
Tabelle 15: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernorganisatorischer 
Ebene - Scheitern vergangener Arbeitsprozesse 
 Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene –  
Scheitern vergangener Arbeitsprozesse 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  













Wiederholung gescheiterter Arbeitsphase in modifizierter Form  
- Einschränkung der Entscheidungsspielräume für die Lernenden 
 
Lernorganisatorische Ebene - Dokumentation der Arbeitsergebnisse  
Als dritte Subkategorie der Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene kann die 
Begründung der Zielentscheidungen durch die Dokumentation der Arbeitsergebnisse 
angeführt werden. Die Lehrkraft nutzt die Zuteilung einer Zielvorgabe für alle Schülerinnen 
und Schüler als Strategie der Zielbestimmung für das Ziel der Zusammenfassung der 
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Arbeitsergebnisse einer Arbeitsphase. Die Zielentscheidung wird von der Lehrerin bzw. dem 
Lehrer mit der Dokumentation der Arbeitsergebnisse im Hefter begründet. Vor dem 
angestrebten Vergleich der Arbeitsergebnisse arbeiten die Schülerinnen und Schüler in einer 
Gruppenarbeitsphase bei der Zuteilung von verschiedenen Zielen auf unterschiedlichem 
Niveau sowie im Unterrichtsgespräch bei einem verpflichtenden Zielwahlangebot für alle 
Schülerinnen und Schüler. Das folgende Fallbeispiel (vgl. Beispiel 3 für Begründung auf der 
lernorganisatorischen Ebene – Dokumentation der Arbeitsergebnisse) zeigt die Begründung 
der Zielentscheidung auf der lernorganisatorischen Ebene mit der Dokumentation der 
Arbeitsergebnisse: 
 
L: [Zustimmung durch Kopfnicken] Haben sie es alles ein bisschen verteilt, okay. So, für den 
Hefter jetzt wollen wir vergleichen, was ihr herausgefunden habt, relativ schnell geht 
natürlich das, was klassische Elemente sind, nicht wahr. Die erkennt man relativ zügig, 
relativ gut, hintereinander weg, gar kein Problem. Schwieriger sind wirklich eben die 
Elemente, die neu sind, die also sich von der Tradition des klassischen Teufelspaktes 
unterscheiden. Aber auch die haben wir, bis auf eins sozusagen, was ich dann mit euch 
gemeinsam machen will, einen Unterschied, der relativ dann leicht, denke ich, kommt, den 
wir aber gemeinsam in Angriff nehmen wollen ... gestartet. So legen wir los, für den Hefter, 
dass also dann das Tafelbild vollständig ist, fangen wir an mit der Gruppe von *Schülerin f*, 
nämlich, irgendeiner, der ganz kurz nach vorne kommt und sein traditionelles Motiv 
sozusagen anheftet und ganz kurz was dazu sagt.   
(Beispiel 3 für Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene – Dokumentation der 
Arbeitsergebnisse; Schule 2 - Lehrerin 2.LK2-21.11.11., 00:12:36)  
 
Der Vergleich der Arbeitsergebnisse soll erfolgen, damit die Schülerinnen und Schüler sich 
die Ergebnisse in ihren Hefter notieren können. Im Fallbeispiel (vgl. Beispiel 3 für 
Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene – Dokumentation der Arbeitsergebnisse) 
kommuniziert die Lehrkraft die Notwendigkeit der Dokumentation der Arbeitsergebnisse mit 
den Aussagen „für den Hefter jetzt wollen wir vergleichen“ (Beispiel 3 für Begründung auf 
der lernorganisatorischen Ebene – Dokumentation der Arbeitsergebnisse) sowie „für den 
Hefter, dass also dann das Tafelbild vollständig ist“ (Beispiel 3 für Begründung auf der 
lernorganisatorischen Ebene – Dokumentation der Arbeitsergebnisse). Der Hefter und das 
Tafelbild stehen vermutlich für standardisiertes und gesichertes Wissen. Möglicherweise 
möchte die Lehrkraft standardisiertes Wissen im Hefter verallgemeinern und bereitstellen, 
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damit dieses von den Schülerinnen und Schülern angeeignet und später von der Lehrkraft 
überprüft werden kann. Vermutlich betrachtet die Lehrkraft den Hefter auch als Nachweis für 
die Arbeitsleistung der Lernenden im Unterricht, was die Dominanz dieser Begründung für 
den Vergleich in dieser Arbeitsphase erklären könnte. Damit reduziert die Lehrkraft aber 
gleichzeitig die Zusammenfassung und den Vergleich der Arbeitsergebnisse auf die 
Übernahme in den Hefter und die Vollständigkeit des Tafelbildes. Alternativ könnten 
Lehrerinnen und Lehrer in einer solchen Situation auch eine Begründung auf 
lernmotivationaler Ebene vornehmen, indem sie eine inhaltliche Begründung wählen.  
 
Tabelle 16: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernorganisatorischer 
Ebene – Dokumentation der Arbeitsergebnisse 
 Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene –  
Dokumentation der Arbeitsergebnisse 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  













Reduzierung auf Übernahme in den Hefter, Vollständigkeit des 
Tafelbildes 
 
3.3 Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
 
Die Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene bildet eine weitere 
Kategorie innerhalb der Begründungen für die Zielentscheidungen der Lehrerinnen und 
Lehrer. Der Begriff der leistungszielorientierten-motivationalen Ebene basiert auf dem 
Begriff der Leistungszielorientierung aus der psychologischen Motivationsforschung155, in der 
Zielorientierungstheorien die Frage thematisieren, „warum sich Menschen mit Lerninhalten 
auseinandersetzen“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). Bei der Leistungszielorientierung im 
Sinne der psychologischen Motivationsforschung orientieren sich die Lernenden bei der 
                                                 
155 Für eine detaillierte Auseinandersetzung mit Zielorientierung im Licht psychologischer Theorien sowie einer 
differenzierenden Betrachtung von Leistungszielorientierung und Lernzielorientierung im Sinne der 
Zielorientierungstheorien der psychologischen Motivationsforschung vgl. S. 46.  
 
Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt überwiegend an den Folgen der Lernhandlungen 
bzw. an den Lernergebnissen (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). Bei den Begründungen der 
Zielentscheidungen greifen die Lehrerinnen und Lehrer didaktisch auf das Mittel zurück, an 
eine bestimmte Form der psychologisch begründeten Zielorientierung bei den Schülerinnen 
und Schülern zu appellieren. 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene nutzen, werden gegenüber den Lernenden die 
Zielentscheidungen mit den Folgen der Lernhandlung auf Notengebung und Bewertung 
begründet. Begründungen von Zielentscheidungen au
motivationalen Ebene sind vorwiegend 
gekennzeichnet. Die Begründung auf 
sich auf die Ergebnisorientierung, auf die Bewertung, auf die Kontrolle, auf 
Leistungsherausforderung, auf die Relevanz als Prüfungsthema sowie auf einen unbestimmten 
Zwang zur inhaltlichen Erschließung des Werkes
Begründung auf leistungszielorientierter
Subkategorien der Begründung auf 
Folgenden einzeln beschrieben und interpretiert werden, bevor schließlich eine 
zusammenfassende Interpretation und Diskussion der Begründung 
leistungszielorientierter-motivationa
 
Abbildung 8: Begründungen der Zielbestimmung 
leistungszielorientierter -motivationaler Ebene
  
Wenn die Lehrenden eine Begründun
f der leistungszielorientierten
durch Leistungsdruck, Kontrolle
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene bezieht 
 (vgl. Abbildung 8 zu den Subkategorien der 
-motivationaler Ebene, 189)
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene sollen im 
ler Ebene erfolgt.  





 und Zwang 
die 




Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Ergebnisorientierung 
Als erste Subkategorie der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene ist 
die Begründung von Zielentscheidungen mit dem Verweis auf die Ergebnisorientierung 
anzuführen. Die Lehrerinnen und Lehrer erinnern die Schülerinnen und Schüler an das Ziel 
der Arbeitsphase und weisen sie ausdrücklich während der Arbeitsphase darauf hin, dass am 
Ende der Arbeitsphase auch ein Ergebnis vorzuweisen ist. Diese Möglichkeit der Begründung 
von Zielentscheidungen tritt während Arbeitsphasen im Unterricht auf, zum Beispiel in 
Phasen der Gruppen- oder Partnerarbeit. Diese Begründung wird von den Lehrerinnen und 
Lehrern dann genutzt, wenn sie während einer Arbeitsphase die auffallend mangelhafte 
Konzentration einzelner Schülerinnen und Schüler oder das Fehlen von dokumentierten 
Arbeitsergebnissen einer Gruppe feststellen. Hinsichtlich der Interaktionsabfolge stellen die 
Lehrkräfte zunächst die mangelhafte Arbeitsweise der Lernenden  bzw. die fehlende 
Dokumentation von Arbeitsergebnissen der Lernenden fest, um dann an die 
Ergebnisorientierung zu erinnern. Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihr Zielentscheidungen 
auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene in Bezug auf Ergebnisorientierung, geht 
dies mit einer starken Einschränkung der Entscheidungsspielräume der Schülerinnen und 
Schüler einher, die entweder keinen oder nur einen geringen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung haben. Lehrerinnen oder Lehrer nehmen eine Zuteilung von Zielvorgaben 
vor, indem ein Ziel für alle Lernenden von der Lehrkraft festgelegt wird. Oder sie eröffnen 
den Lernenden ein verpflichtendes Zielwahlangebot, bei dem die Lernenden aus einem 
vorgegebenen Zielwahlangebot der Lehrkraft auswählen müssen. Die Lehrkräfte verfolgen 
mit dieser Art der Begründung vermutlich das Ziel, die Schülerinnen und Schüler einerseits 
an die jeweilige Zielstellung zu erinnern und andererseits die Notwendigkeit eines 
Arbeitsergebnisses zu verdeutlichen. Dabei ist zu beobachten, dass der Adressat nie die 
gesamte Klasse ist, sondern entweder eine einzelne Schülerin oder ein einzelner Schüler oder 
eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern. In dem als Beispiel anzuführenden Fall (vgl. 
Beispiel 1 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Ergebnisorientierung) äußert der Lehrer die Erwartung der Ergebnisorientierung gegenüber 
einem Schüler im Kontext einer Gruppenarbeitsphase, in der den Schülerinnen und Schülern 
ein Ziel für alle von der Lehrkraft vorgegeben wurde. Das Ziel besteht in der Erstellung eines 
inneren Monologes aus der Sicht von Faust zu einer vorgegebenen Textpassage, so dass sich 
alle Schülerinnen und Schüler anhand dieses inneren Monologes in die Gedanken und 




L: *Schüler m*, aber nicht zu, *Schüler m*, ... nicht zu viel rumblödeln und rumalbern. Ja.  
 
SN: Der schreibt nicht alles auf, was wir sagen. 
 
L: Also, es soll auch, letztendlich was dabei rauskommen.  
(Beispiel 1 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Ergebnisorientierung, Schule 1 - Lehrer 1.LK1-15.06.11., 00:20:03) 
 
Im Fallbeispiel (vgl. Beispiel 1 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene - Ergebnisorientierung) nimmt die Lehrkraft Bezug auf ein inhaltliches Ergebnis, was 
jedoch unbestimmt bleibt. Daher wird der Schüler in seinem Entscheidungsspielraum 
bezüglich der Zielbestimmung darauf eingeschränkt, dass er ein noch inhaltlich unbestimmtes 
Ergebnis vorweisen muss. Die Ursache für die Äußerung der Lehrkraft bildet im Fallbeispiel 
(vgl. Beispiel 1 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Ergebnisorientierung) die mangelnde Konzentration eines Lernenden in der aktuellen 
Situation, die von der Lehrkraft wahrgenommen wurde. Der Schüler soll durch die Äußerung 
der Lehrkraft auch an die Zielstellung der Arbeitsphase erinnert werden. 
Wenn Lehrerinnen und Lehrer bei der Begründung von Zielentscheidungen auf die 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene zurückgreifen, wollen sie 
vermutlich den Arbeitsprozess der Schülerinnen und Schüler mit der Erinnerung an die 
Notwendigkeit eines Ergebnisses strukturieren. Man kann bei diesen Fällen auch von einer 
Nachsteuerung der Lehrkraft im Sinne der Erhaltung der Zielorientierung der Schülerinnen 
und Schüler sprechen, die nach Bedarf eingesetzt wird. Die Lehrerinnen und Lehrer stellen 
während der Arbeitsphasen Probleme fest, die einem Erreichen der Ziele der Arbeitsphase 
entgegenstehen und wollen vermutlich mit dem Einsatz der Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene ein Scheitern von Arbeitsprozessen einzelner 









Tabelle 17: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – Ergebnisorientierung 
 Begründung auf leistungszielorientierter -motivationaler Ebene 
– Ergebnisorientierung 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle Schüler/innen 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 











unkonzentrierte Arbeitsweise einzelner Schüler/innen 
fehlende Dokumentation der Arbeitsergebnisse bei Schüler/innen 
 
mögliche Ziele der Lehrkraft 
 
 
Erinnerung der Schüler/innen an Zielstellung der Arbeitsphase 





1. Wahrnehmung unkonzentrierter Arbeitsweise durch Lehrkraft 
2. Erinnerung der betroffenen Schüler/innen an Ergebnis- 




während Arbeitsphasen (Gruppen- und Partnerarbeit) 
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung 
Als zweite Subkategorie der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
ist die Begründung von Zielentscheidungen mit der Bewertung anzuführen. Lehrerinnen und 
Lehrer begründen ihre Zielentscheidungen mit der Bewertbarkeit von Arbeitsleistungen der 
Schülerinnen und Schüler. Die Schülerinnen und Schüler sollen demzufolge das von der 
Lehrkraft gesetzte Ziel anstreben und erreichen, damit ihre Arbeitsleistung bewertet werden 
kann. Die Begründung von Zielentscheidungen mit der Bewertung ist bei 
Beratungsgesprächen in Arbeitsphasen zu beobachten, wobei der Adressat der Äußerung der 
Lehrkraft stets eine einzelne Schülerin bzw. ein einzelner Schüler ist. Begründen Lehrerinnen 
und Lehrer ihre Zielentscheidungen auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene mit der 
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Bewertung, geht dies mit der Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen bei der 
Zielbestimmung für die Schülerinnen und Schüler einher. Die Begründung von 
Zielentscheidungen mit der Bewertung durch die Lehrkraft ist bei der Nichtgewährung von 
Entscheidungsspielräumen für die Lernenden bei der Zuteilung verschiedener Ziele für die 
Lernenden zu beobachten.  
In dem als Beispiel anzuführenden Fall (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung) fragt eine Schülerin während der 
Arbeitsphase die Lehrkraft, ob das Anführen von Textbelegen bei der Interpretationsaufgabe 
zwingend erforderlich ist. Die Lehrkraft begründet die Notwendigkeit von Textbelegen mit 
der Bewertbarkeit der Arbeitsergebnisse der Schülerinnen und Schüler (vgl. Beispiel 2 für 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung): 
 
SN: Müssen wir eine Angabe machen?   
 
L: ... das wäre das Beste, wenn du eine Angabe findest. Na, wenn, damit ich dir das bewerten 
kann, brauche ich.    
 
S: Sie bewerten das?   
(Beispiel 2 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung, 
Schule 3 - Lehrer 2.LK1-07.11.11., 00:15:34) 
 
Im angeführten Beispiel (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene - Bewertung) soll die Schülerin Textbelege für die 
Interpretationsaufgabe anführen, damit ihre Arbeitsergebnisse bewertet werden können. 
Alternativ könnte die Lehrkraft im angeführten Beispiel (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung) auch die Dokumentation und 
Nachvollziehbarkeit der Arbeitsergebnisse anführen. Des Weiteren wäre auch denkbar, die 
Notwendigkeit von Textbelegen mit den gängigen Normen und Verfahrensweisen der 
literarischen Textinterpretation zu begründen. Die Lehrkraft begründet ihre Zielentscheidung 
aber ausschließlich auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene (vgl. Beispiel 2 für 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Bewertung).  
Begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen auf diese Weise mit der 
Bewertung der Arbeitsergebnisse, wird die Bewertung selbst zum Ziel der 
Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler und tritt in den Vordergrund. Die 
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inhaltliche Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk, zum Beispiel die Interpretation 
von Textpassagen, kann dabei hingegen in den Hintergrund geraten. Außerdem scheint die 
Betonung von Leistungsergebnissen bei der Bewertung im sozialen Vergleich, „der 
Herausbildung von Anstrengungsvermeidung Vorschub zu leisten“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 
229). Als weitere mögliche Folge der von der Lehrkraft gewählten Begründung der 
Zielentscheidung kann das Auslösen von Angst bei den Schülerinnen und Schülern 
angenommen werden, was möglicherweise den Lernprozess behindern kann. Im angeführten 
Beispiel (vgl. Beispiel 2 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Bewertung) zeigt sich diese Angst durch die sofortige Nachfrage der Schülerin, ob denn die 
Arbeitsergebnisse bewertet werden. Die Schülerinnen und Schüler erhalten möglicherweise 
bei einer Begründung von Zielentscheidungen mit der Bewertung durch die Lehrkraft den 
Eindruck, dass sich der gesamte Lernprozess nur auf die Bewertung der Leistung ausrichtet 
und diese letztlich das Ziel aller Anstrengung ist.  
 
Tabelle 18: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – Bewertung 




Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  









Begründung von Interpretationsaussagen/ Thesen mittels 





1. Anfrage eines Schülers/ einer Schülerin nach der Begründung der  
    Zielentscheidung der Lehrkraft 
2. Begründung der Zielentscheidung mit der Bewertbarkeit von  












Angst vor Bewertung bei Schüler/innen 
Bewertung im Vordergrund der Arbeitsphase 
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Kontrolle 
Die Begründung von Zielentscheidungen mittels der Kontrolle der Arbeitsergebnisse bildet 
die dritte Subkategorie der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene. 
Die Lehrkräfte begründen ihre Zielentscheidungen mittels der Kontrolle von 
Arbeitsergebnissen bzw. der Kontrolle von Wissen im Anschluss der Arbeitsphase. Werden 
Zielentscheidungen mit der Kontrolle von Arbeitsergebnissen begründet, ist als Adressat 
dieser Begründung die gesamte Klassen festzustellen. Außerdem erfolgt die Begründung von 
Zielentscheidungen mittels der Kontrolle von Arbeitsergebnissen vor dem Beginn von 
Arbeitsphasen im Unterricht durch die Lehrkraft. Bei dem anzuführenden Beispiel (vgl. 
Beispiel 3 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Kontrolle) für 
die Subkategorie der Kontrolle als Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene begründet die Lehrerin ihre Zielentscheidung in dieser Arbeitsphase, der Durchführung 
eines Quiz über die Biographie von Goethe in Partnerarbeit, mit der Kontrolle des Wissens im 
Anschluss. Sie will kontrollieren, wer von den Schülerinnen und Schülern der beste 
Goethekenner ist (vgl. Beispiel 3 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene - Kontrolle):  
 
L: […] Ich weiß, dass ihr mit *Lehrerin b* die Goethe-Biografie gemacht habt und ich weiß, 
dass ihr euch da bestimmt geschunden habt und ich will jetzt einfach mal kontrollieren, wer 
ist hier der beste Goethekenner. Ich habe dazu ein Arbeitsblatt, ihr dürft das in Partnerarbeit 
machen, wer alleine sitzt, darf also sich bündeln und ihr dürft immer, also zu zweit jeweils mit 
einem Blatt, nein, zu dritt nicht, zu zweit, ... jeweils ausfüllen, wir kontrollieren dann.   
[L teilt die Arbeitsblätter aus] 
(Beispiel 3 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Kontrolle, 
Schule 4 - Lehrerin1.LK1-30.01.12., 00:14:05) 
 
Das Beispiel (vgl. Beispiel 3 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene - Kontrolle) zeigt, dass der Inhalt der Arbeitsphase durch die Begründung der 
Zielentscheidung der Lehrkraft mittels Kontrolle in den Hintergrund gerät. Im Vordergrund 
steht die folgende Kontrolle der Ergebnisse nach der Arbeitsphase. Es besteht die 
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Möglichkeit, dass die Schülerinnen und Schüler in dieser Arbeitsphase den Eindruck haben, 
dass sie sich nicht zur vertiefenden inhaltlichen Auseinandersetzung mit Goethe als Autor 
beschäftigen, um letztlich das literarische Werk besser verstehen und einordnen zu können, 
sondern dass die Arbeitsphase letztlich nur der Wissenskontrolle dient (vgl. Beispiel 3 für 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Kontrolle). Alternativ hätte 
die Lehrkraft ihre Zielentscheidung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene, daher mit 
Goethe als Inhalt der Auseinandersetzung, begründen können. Die Suche nach dem besten 
Goethekenner in der Klasse regt zusätzlich einen Wettbewerb unter den Schülerinnen und 
Schülern der Klasse an.  
Nehmen Lehrerinnen und Lehrer eine Begründung ihrer Zielentscheidung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene mittels Kontrolle vor, werden den Schülerinnen 
und Schülern keine Entscheidungsspielräume in der Zielbestimmung gewährt. Als Strategie 
der Zielbestimmung ist die Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen bei der Zuteilung 
von Zielvorgaben mit einem Ziel für alle Schülerinnen und Schüler zu beobachten. Wie bei 
der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene mittels der Bewertung 
scheint die inhaltliche Auseinandersetzung in den Hintergrund zu geraten. In den 
Vordergrund rückt die Kontrolle der Arbeitsergebnisse im Anschluss an die Arbeitsphase, 
wobei die Kontrolle bzw. das Kontrollieren das eigentliche Ziel der Arbeitsphase zu werden 
scheint.  
 
Tabelle 19: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – Kontrolle 
 Begründung auf leistungszielorientierter -motivationaler Ebene 
– Kontrolle 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  









1. Begründung der Zielentscheidung mit der Kontrolle der 
    Arbeitsleistungen durch die Lehrkraft vor Beginn der  
    Arbeitsphase 












Kontrolle wird zum Ziel der Arbeitsphase 
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Leistungsherausforderung 
Als vierte Subkategorie der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene ist 
die Begründung von Zielentscheidungen der Lehrkraft mittels Leistungsherausforderung 
anzuführen. Die Lehrkräfte geben dabei keine inhaltliche Begründung für ihre 
Zielentscheidung an, sondern begründen diese mit Leistungsherausforderung. Jeder einzelne 
der Schülerinnen und Schüler soll die Arbeitsaufgabe erfüllen bzw. leisten können. Den 
Adressat dieser Variante der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
bildet die gesamte Klasse, wobei die Begründung vor dem Beginn von Gruppenarbeitsphasen 
beobachtet werden kann. Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen mit 
Leistungsherausforderung, wird den Schülerinnen und Schülern kein Entscheidungsspielraum 
bei der Zielbestimmung im Unterricht gewährt, da die Nichtgewährung von 
Entscheidungsspielräumen mit der Zuteilung von Zielvorgaben bei Vorgabe verschiedener 
Ziele für die Schülerinnen und Schüler als Strategie der Zielbestimmung zu beobachten ist. 
Das folgende Beispiel (vgl. Beispiel 4 für Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene - Leistungsherausforderung) zeigt eine Unterrichtssituation, in der die 
Lehrkraft ihre Zielentscheidung mittels Leistungsherausforderung begründet: 
 
L: […] So, ihr notiert euch bitte die Aufgabenstellung, das gilt für jeden Einzelnen. Auch 
wenn er jetzt in der Gruppe arbeitet. Aber am Ende muss jeder diese Präsentation leisten 
können. ... Erstens, ihr tauscht euch im Team über diese bisherigen Arbeitsergebnisse aus. 
Tauscht euch im Team über die bisherigen Arbeitsergebnisse aus. Das ist einmal, was ist das 
Faustische, was ist das Mephistophelische. … Die zweite Aufgabe ist die Wichtige. Das wird 
sicher sehr viel sein. Ihr wählt bitte von diesem ganzen Wust an Informationsmaterial, an 
Fakten, an Textstellen, die aus eurer Sicht, Gruppensicht, wichtigsten Szenen aus. ... Zehn 
Merkmale, zehn Phänomene je Gruppe natürlich, ist klar. ..., die diese bedeutsamen 
Verhaltensweisen und Charaktereigenschaften beinhalten und das Typische des Faust und des 
Mephisto deutlich machen. Und ihr bringt dann bitte diese zehn Phänomene, einschließlich 
der Textbelege, da reichen die Verszeilen, es muss ja einer dann auch vorlesen, nicht wahr. 
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Die bringt ihr bitte dann alle auf Folie. Ihr kriegt alle von mir eine Folie und einen 
Folienschreiber, ja. Dafür sind zwanzig Minuten Zeit. Das ist okay. ... So und wir werden es 
dann folgendermaßen machen, dass dann einer aus der Gruppe, den ich mir dann aussuche. 
Ich werde das dann aber kurz vor Ende der Arbeitszeit sagen, wer das machen soll, dass der 
sich geistig moralisch darauf vorbereiten kann. […] 
(Beispiel 4 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Leistungsherausforderung, Schule 7 - Lehrerin1.LK2-02.05.12., 00:01:48) 
 
Die Lehrerin im Fallbeispiel (vgl. Beispiel 4 für Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene - Leistungsherausforderung) nennt die Arbeitsaufgaben für die folgende 
Gruppenarbeitsphase und formuliert die Zielentscheidungen für diese Arbeitsphase. Im 
Anschluss teilt sie die Schülerinnen und Schüler in Gruppen ein und die Arbeitsphase beginnt. 
Die Zielentscheidung wird von der Lehrkraft nicht inhaltlich, sondern mit 
Leistungsherausforderung begründet (vgl. Beispiel 4 für Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Leistungsherausforderung), wodurch ein 
gewisser Leistungsdruck auf die Schülerinnen und Schüler entsteht. Die Schülerinnen und 
Schüler sollen in der Situation die Aufgabe bearbeiten, um die Präsentation leisten zu können. 
Die Lehrerin betont, dass jeder Einzelne im Anschluss in der Lage sein muss, die 
Arbeitsergebnisse zu präsentieren, obwohl die Arbeitsphase als Gruppenarbeit ablaufen soll. 
Den Lernenden, der am Ende der Arbeitsphase die Ergebnisse präsentieren soll, will die 
Lehrerin erst am Ende der Arbeitsphase benennen. Daher muss jede Schülerin oder jeder 
Schüler damit rechnen, dass sie oder er zur Präsentation aufgerufen werden kann. Die 
Lehrerin setzt durch die vorgenommene Unbestimmtheit des Drankommens eine breite 
Leistungsherausforderung gegenüber den Schülerinnen und Schülern ein, die auch mit dem 
Erzeugen von Leistungsdruck verbunden ist. Das Vorgehen der Lehrerin im Fallbeispiel (vgl. 
Beispiel 4 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - 
Leistungsherausforderung) kann in Bezug zu den Prinzipien der effektiven Klassenführung 
nach Kounin (vgl. Kounin 1976; vgl. dazu auch Meyer 2004, 32-33) gesetzt werden, da die 
Lehrkraft Allgegenwärtigkeit demonstriert (vgl. Kounin 1976, 97-100). Durch die breite 
Leistungsherausforderung nimmt die Lehrerin einerseits eine Gruppenmobiliserung (vgl. 
Kounin 1976, 117-130) vor, andererseits hält sie mit der von jeder Schülerin bzw. jedem 
Schüler möglicherweise zu leistenden Präsentation der Arbeitsergebnisse das 
Rechenschaftsprinzip (vgl. Kounin 1976, 117-130) für die individuelle Arbeitsleistung 
aufrecht.     
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Diese Begründung der Zielentscheidung der Lehrkraft legt den Fokus auf die einzelne 
Schülerin bzw. den einzelnen Schüler und nicht auf die Gruppe und deren Zusammenarbeit. 
Die Fokussierung auf die Leistung der einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers kann 
zur Folge haben, dass damit die Zusammenarbeit in der Gruppe untergraben bzw. behindert 
wird, obwohl gerade diese Zusammenarbeit der Schülerinnen und Schüler in der Gruppe das 
eigentliche Ziel des kooperativen Arbeitens sein sollte. Die Betonung der Leistung der 
einzelnen Schülerin bzw. des einzelnen Schülers verstärkt den Wettbewerb in der 
Klassengemeinschaft, was wiederum die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von 
Prüfungsangst bei den Schülerinnen und Schülern der Klasse erhöht (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 
2006, 212). Bei Prüfungsangst erleben die Schülerinnen und Schüler „die Nichterfüllung von 
Leistungsanforderungen als starken Konflikt“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 212). Dieser 
Konflikt kann mitunter auch psychosomatische Störungen zur Folge haben (vgl. 
Hurrelmann/Holler/Nordlohne 1998). Es wird von der Lehrkraft versucht, Motivation zur 
Bearbeitung der Aufgabe über Leistungsherausforderung aufzubauen, was auch mit dem 
Erzeugen von Leistungsdruck verbunden sein kann. Die breite Leistungsherausforderung aller 
Schülerinnen und Schüler der Klasse kann im Sinne Kounins (1976) auch als breite 
Aktivierung der Schülerinnen und Schüler mittels der demonstrativen Allgegenwärtigkeit der 
Lehrkraft (vgl. Kounin 1976, 97-100, 145-149) sowie dem Einsatz von Gruppenmobilisierung 
und Rechenschaftsprinzip (vgl. Kounin 1976, 117-130, 145-149) durch die Lehrkraft 
interpretiert werden. 
 
Tabelle 20: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – Leistungsherausforderung 
 Begründung auf leistungszielorientierter -motivationaler Ebene 
– Leistungsherausforderung 
 
Strategie der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - verschiedene Ziele für die   









1. Begründung der Zielentscheidung mit Leistungsherausforderung  
   durch die Lehrkraft vor Beginn der Arbeitsphase 












erhöhte Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von Prüfungsangst bei 
den Schülerinnen und Schülern 
Zusammenarbeit in der Gruppe gerät in den Hintergrund 
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz als Prüfungsthema 
Bei der Begründung der Zielbestimmung mit der Relevanz als Prüfungsthema begründen die 
Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielbestimmung damit, dass die zu bearbeitende Aufgabe bzw. 
der zu bearbeitende Inhalt ein mögliches Prüfungsthema sein könnte. Die Schülerinnen und 
Schüler sollen eine Aufgabe im Unterricht lösen, weil sie bei einer Prüfung eine Rolle spielen 
kann. Die Lehrerin oder der Lehrer adressiert diese Begründung entweder an eine Gruppe von 
Schülerinnen und Schülern während einer Gruppenarbeitsphase oder an die gesamte Klasse 
am Stundenende. Nutzen Lehrkräfte die Relevanz als Prüfungsthema als Begründung für ihre 
Zielentscheidungen, werden den Schülerinnen und Schülern keine Entscheidungsspielräume 
bei der Zielbestimmung gewährt, sondern den Schülerinnen und Schülern werden die 
identischen Zielvorgaben zugewiesen. Bei der Eröffnung von optionalen Zielwahlangeboten 
außerhalb des Unterrichts erfolgt ein vollständiger Abbruch der zunächst eröffneten 
Entscheidungsspielräume mit der Begründung der Relevanz als Prüfungsthema. Die 
Begründung leitet in diesen Fällen den Abbruch des eröffneten Zielwahlangebots ein und 
überführt dieses in eine Vorgabe. Die folgenden beiden Fallbeispiele (vgl. Beispiel 5 für 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz als Prüfungsthema; 
vgl. Beispiel 6 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz 
als Prüfungsthema) zeigen Situationen, in denen die Lehrkräfte eine Begründung ihrer 
Zielentscheidungen mittels der Relevanz als Prüfungsthema vornehmen: 
 
L: Nein. Die Gefühle und Gedanken sind nur die Vorarbeit, dass ist das, was wir. So sollt ihr 
das später mal machen, dass ihr euch dann mal hinsetzt und dann mal eine Sammlung macht.  
S: (unv.)  
L: So. Und daraus dann diesen inneren Monolog formuliert, ja. Wenn das mal irgendwie als 
Aufgabe steht, in einer Arbeit oder so. 
(Beispiel 5 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz als 
Prüfungsthema, Schule 1 - Lehrer1.LK1-15.06.11., 00:27:08) 
201 
 
L: […] Eigentlich war das noch so gedacht, dass ich euch. Ich wollte euch noch ein Zitat 
geben, von Mephisto. Das hätte ich jetzt am Ende der Stunde ausgeteilt. Wenn ihr beide das 
probieren wollt, könnt ihr das mal probieren. Da geht es darum, einen inneren Monolog zu 
schreiben, zu dieser Aussage. Und innerer Monolog war ja letztes Jahr Prüfungsthema. Das 
hatten ja die anderen, nicht wahr, die haben das schon mal kennen gelernt. Und so was kann 
rein theoretisch immer wieder als Thema auch stehen, dass man so so einen Text schreiben 
muss, einen inneren Monolog. Und wollt ihr das mal probieren? Ich habe auch dazu ... so 
eine Vorlage, was ist jetzt wichtig für einen inneren Monolog, welche Kriterien muss man da 
einhalten.[…] 
 
S(r): Was ist das?   
 
L: Ein innerer Monolog? Da schreibt man über seine, also man versetzt sich in eine Figur 
und schreibt über seine eigenen Gedanken und Gefühle. Und warum man etwas tut. Und man 
überlegt, warum man etwas nicht tut. Also man stellt so bestimmte Thesen auch auf und 
überlegt, warum das so gewesen sein ist. Ja? Und wichtig ist auch, dass man.   
 
S(r): Innere Monologe können doch auch so, zwei Stimmen in einem Kopf hin und her jetzt, 
oder?    
 
L: Ja, das geht auch. Du kannst auch verschiedene Formen mischen. Und wichtig ist, dass du 
das immer in der Gegenwart, im Präsens, schreibst. Das ist bei einem inneren Monolog 
wichtig. Das ist nicht vorbei, das ist, passiert gerade mit dir. ... [steht auf, verteilt Kopien, 
eine S steht bereits auf] Okay, hier ist noch so eine Art Checkliste, was bedeutet das 
überhaupt, innerer Monolog. Und, und, ihr habt dafür ja eine Woche Zeit und dann gebt ihr 
es mir einfach. Und dann kann ich das mit euch nochmal durchgehen und dann können wir 
darüber reden. Na dann.[…] 
(Beispiel 6 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz als 
Prüfungsthema, Schule 6 - Lehrerin1.LK1-01.12.11., 00:53:30) 
 
Im Beispiel 5 (vgl. Beispiel 5 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene - Relevanz als Prüfungsthema) verfolgen die Schülerinnen und Schüler im Kontext 
einer Gruppenarbeitsphase das Ziel, einen inneren Monolog zu einer Szene des Werkes 
anzufertigen. Im Beratungsgespräch mit einer Gruppe begründet die Lehrkraft die 
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Zielentscheidung damit, dass das Verfassen eines inneren Monologes auch ein mögliches 
Prüfungsthema sein kann. Im Beispiel 6 (vgl. Beispiel 6 für Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - Relevanz als Prüfungsthema) hingegen wird 
die Begründung mit der Relevanz als Prüfungsthema von der Lehrkraft dazu genutzt, ein 
optionales Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts mit Entscheidungsspielraum für die 
Schülerinnen und Schüler bei der Zielbestimmung vollständig abzubrechen und in eine 
Vorgabe der Zielbestimmung durch die Lehrkraft ohne Entscheidungsspielraum für die 
Schülerinnen und Schüler umzuwandeln. Manche Schülerinnen und Schüler nehmen die 
Begründung der Lehrkraft mit der Prüfungsrelevanz vielleicht nur als schlichten Hinweis auf 
die Bedeutung des Themas wahr. Durch die Begründung der Lehrkraft mit der 
Prüfungsrelevanz des Ziels (vgl. Beispiel 6 für Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene - Relevanz als Prüfungsthema) wird aber möglicherweise eine 
Drohkulisse gegenüber den Schülerinnen und Schülern aufgebaut, welche die zunächst 
artikulierte Freiwilligkeit des Zielwahlangebots negiert und damit auch der Angebotscharakter 
des Ziels für die Schülerinnen und Schüler erlischt.156 
Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen mit der Relevanz als 
Prüfungsthema, wird den Schülerinnen und Schülern kein Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung gewährt. Diese Variante der Begründung von Zielentscheidungen rückt 
besonders die Prüfung als Folge der Lernhandlungen für die Schülerinnen und Schüler in den 
Vordergrund, wobei der eigentliche Lernprozess der Schülerinnen und Schüler in den 
Hintergrund zu geraten scheint. Bei den Schülerinnen und Schülern kann der Eindruck 
entstehen, dass sie nur für die Prüfung lernen. Möglicherweise fördert die Begründung von 
Zielentscheidungen mit der Relevanz als Prüfungsthema eine vorwiegende 
Leistungszielorientierung der Schülerinnen und Schüler, bei der sich dieselben vorrangig an 
den „Folgen der Lernhandlung bzw. des Lernergebnisses orientieren“ (Wild/Hofer/Pekrun 
2006, 214). Dies kann sich negativ auf das Lern- und Leistungsverhalten der Schülerinnen 
und Schüler auswirken, da Schülerinnen und Schüler mit stabiler „Lernzielorientierung 
bessere Leistungen und wesentlich höhere Wissenszuwächse aufweisen als Schüler mit 
Leistungszielorientierung“ (Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215; vgl. Köller 1998).157  
 
                                                 
156 Zum optionalen Zielwahlangebot außerhalb des Unterrichts als Strategie der Zielbestimmung vgl. S. 119 - 
127. Bezüglich des Abbruchs von optionalen Zielwahlangeboten außerhalb des Unterrichts im Zusammenhang 
mit der Begründung der Relevanz als Prüfungsthema vgl. auch S. 123 - 126.  
157 Im Gegensatz zur Leistungszielorientierung wirkt sich die Lernzielorientierung von Schülerinnen und 
Schülern auch durchgängig positiv auf Lernverhalten und Fähigkeitsselbstbild aus (vgl. Harackiewicz/Barron/ 
Tauer/Elliot 2002, 562-575). 
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Tabelle 21: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – Relevanz als Prüfungsthema 
 Begründung auf leistungszielorientierter -motivationaler Ebene 
– Relevanz als Prüfungsthema 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle Schüler/innen 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 
- vollständiger Abbruch: optionales Zielwahlangebot außerhalb des  





eine Gruppe von Schüler/innen 












Förderung von Leistungszielorientierung der Schülerinnen und 
Schüler 
Abbruch vorhandener Entscheidungsspielräume bei der 
Zielbestimmung  
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - unbestimmter Zwang zur 
Erschließung des Werkes 
Bei der Begründung von Zielbestimmungen mittels eines unbestimmten Zwanges zur 
Erschließung des Werkes bauen die Lehrerinnen und Lehrer einen Zwang gegenüber den 
Schülerinnen und Schülern auf, den Inhalt zu bearbeiten. Dieser unbestimmte Zwang zur 
Erschließung des Werkes wird oft mit Wortgruppen wie „wir müssen“ von den Lehrkräften 
verbalisiert und fungiert als Begründung für die Zielbestimmungen. Die Schülerinnen und 
Schüler müssen sich bestimmte inhaltliche Aspekte des Werkes erschließen oder diese 
interpretieren, ohne zu wissen, warum sie dies tun sollen. Die Begründung mit dem 
unbestimmten Zwang zur Erschließung des Werkes ist vor dem Beginn von 
Gruppenarbeitsphasen zu beobachten und wird stets an die gesamte Klasse adressiert. Als 
Strategien der Zielbestimmung sind bei dieser Subkategorie der Begründung auf 
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leistungszielorientierter-motivationaler Ebene die Nichtgewährung von 
Entscheidungsspielräumen bei der Zuteilung von Zielvorgaben bei verschiedenen Zielen für 
die Schülerinnen und Schüler sowie die Gewährung von Entscheidungsspielräumen mittels 
verpflichtenden Zielwahlangeboten für alle Schülerinnen und Schüler zu beobachten. 
Im Fallbeispiel 7 (vgl. Beispiel 7 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene - unbestimmter Zwang zur Erschließung des Werkes) begründet die Lehrerin ihre 
Zielentscheidung mit einem unbestimmten Zwang:  
 
L: […] An der Stelle müssen wir jetzt das Ganze nun weiter verfolgen, das ist ja klar. ... Das 
hört ja jetzt nicht auf, sondern wir wollen ja jetzt eben wissen, ob das weiter geht zwischen 
den beiden. […] 
(Beispiel 7 für Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - unbestimmter 
Zwang zur Erschließung des Werkes, Schule 2 - Lehrerin1.LK1-18.11.11., 00:31:05) 
 
Die Lehrerin begründet ihre Zielentscheidung damit, dass die Handlung des Werkes weiter 
verfolgt werden muss (vgl. Beispiel 7 für Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene - unbestimmter Zwang zur Erschließung des Werkes). Sie unterstellt 
den Lernenden dabei, dass diese wissen wollen, wie sich die Beziehung zwischen Faust und 
Gretchen weiter entwickelt. Es kann sich aber auch um keine Unterstellung, sondern um ein 
rhetorisches Mittel der Lehrkraft handeln, welches bei der Begründung der Zielentscheidung 
genutzt wird. Die Begründung der Zielentscheidung durch die Lehrerin kann auf die 
Schülerinnen und Schüler als unbestimmter Zwang wirken, da ihnen möglicherweise nicht 
klar ist, warum sie dieses Ziel verfolgen sollen. Der unbestimmte Zwang durch die Äußerung 
der Lehrkraft in dieser Unterrichtssituation (vgl. Beispiel 7 für Begründung auf 
leistungszielorientierter-motivationaler Ebene - unbestimmter Zwang zur Erschließung des 
Werkes) kann aber auch als Gestalterschließungszwang im psychologischen Sinne158 
interpretiert werden, da es um die ganzheitliche inhaltliche Erschließung eines literarischen 
Werkes geht. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich mit dieser unbestimmten 
Aufforderung zur weiteren Erschließung der Handlung des literarischen Werkes den 
                                                 
158 Die Gestaltpsychologie zeigt „dass das Psychische sich nicht aus einzelnen Elementen zusammensetzt, 
sondern sich ursprünglich immer als Gestalt vorfindet“ (Wirtz 2017, 667). Demzufolge weist „die 
Gestaltpsychologie nach, dass die Gestalt nicht zu den einzelnen Elementen hinzutritt, sondern genetisch und 
funktional vor diesen gegeben ist“ (Wirtz 2017, 667). Daher muss gestaltpsychologisch ein literarisches Werk 
erst vollständig in seiner Ganzheit erarbeitet werden, um ein tiefgreifendes Textverständnis sowie eine 
Sinnerschließung überhaupt erreichen zu können. Die Lehrkraft übt in diesem Sinne einen 
Gestalterschließungszwang aus, damit die Schülerinnen und Schüler den Sinn des „Faust I.“ von Johann 
Wolfgang von Goethe in seiner Ganzheit durchdringen und erkennen können. 
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komplexen Inhalt von Johann Wolfgang von Goethes „Faust I.“ weiter aneignen, um letztlich 
den Sinn des gesamten literarischen Werkes zu interpretieren und zu verstehen. Dann hätte 
der von der Lehrerin ausgeübte unbestimmte Zwang letztlich das Ziel, Sinnstiftung bei den 
Schülerinnen und Schülern zu erzeugen. Im Anschluss bearbeiten die Schülerinnen und 
Schüler verschiedene Aufgaben zu unterschiedlichen Szenen des Werkes, wobei die Lehrkraft 
als Strategie der Zielbestimmung ein verpflichtendes Zielwahlangebot für alle Schülerinnen 
und Schüler nutzt und damit den Schülerinnen und Schülern einen geringen 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewährt.  
Die Begründung der Zielbestimmung mit dem unbestimmten Zwang zur inhaltlichen 
Erschließung des Werkes wurde den Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene zugeordnet, weil weder eine konkrete inhaltliche Begründung vorliegt, 
noch die lernorganisatorische Ebene als Begründungsebene in Frage kommt. Der 
unbestimmte Zwang zur Erschließung des Werkes ist eine Variante der Begründung von 
Zielentscheidungen, bei der die Lehrerinnen und Lehrer einen unbestimmten Druck und 
Zwang gegenüber den Schülerinnen und Schülern aufbauen und damit einen gewissen 
Leistungsdruck erzeugen. Da die Lehrkraft keine konkrete Begründung anführt, könnten sich 
die Schülerinnen und Schüler die Frage stellen, warum sie die genannten Ziele verfolgen 
müssen. Auch der Verlust der Sinnstiftung des Lernens bei den Schülerinnen und Schülern ist 
möglich, wenn offen bleibt, warum sie das alles „tun müssen.“ Helsper (vgl. Helsper/Böhm-
Kasper/Sandring 2006) bezeichnet ähnliche Situationen der schulischen Partizipation als 
verordnete Beteiligung, bei der die Schülerinnen und Schüler unter dem Druck stehen, 
mitmachen zu müssen, obwohl ihnen der Sinn der Beteiligung gar nicht erkenntlich ist (vgl. 
Helsper/Böhm-Kasper/Sandring 2006, 336). Andererseits kann die Begründung der 
Zielbestimmung mit dem unbestimmten Zwang zur inhaltlichen Erschließung des Werkes im 
Sinne des psychologischen Gestalterschließungszwanges159 auch positiv interpretiert werden. 
Die Lehrerinnen und Lehrer wissen, dass erst bei einer tiefgründigen und vollständigen 
Auseinandersetzung mit dem Inhalt des Werkes der Sinn des komplexen literarischen Textes 
erschlossen und interpretiert werden kann. Dementsprechend ist auch denkbar, dass die 
Lehrkräfte mit dem Ausüben des unbestimmten Zwanges zur Erschließung des Werkes 
letztlich Sinnstiftung bei den Schülerinnen und Schülern erzeugen wollen.    
Die Begründung mit einem unbestimmten Zwang zur Erschließung des Werkes geht entweder 
mit einem fehlenden Entscheidungsspielraum für die Schülerinnen und Schüler bei der 
Zielbestimmung einher oder es ist ein geringer Entscheidungsspielraum bei der 
                                                 
159 Zur Gestaltpsychologie vgl. Wirtz 2017, 667. 
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Zielbestimmung bei einem verpflichtenden Zielwahlangebot für alle Schülerinnen und 
Schüler festzustellen. Wenn Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen mit einem 
unbestimmten Zwang begründen, haben die Schülerinnen und Schüler also nur einen geringen 
oder gar keinen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung. 
 
Tabelle 22: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene – unbestimmter Zwang zur Erschließung des Werkes 
 Begründung auf leistungszielorientierter -motivationaler Ebene 
– unbestimmter Zwang zur Erschließung des Werkes 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - verschiedene Ziele für die   
  Schüler/innen 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 









1. Begründung der Zielentscheidung mit unbestimmtem Zwang zur  
    Erschließung des Werkes durch die Lehrkraft vor Beginn der  
    Gruppenarbeitsphase 










unbestimmter Druck und Zwang gegenüber den Schülerinnen und 
Schülern 
Verlust Sinnstiftung des Lernens oder von Lehrkräften intendierte 
Erzeugung von Sinnstiftung des Lernens 
 
Begründen Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen auf der leistungszielorientierten-
motivationalen Ebene, steht das Ergebnis bzw. das Produkt des Lernprozesses der 
Schülerinnen und Schüler im Mittelpunkt. Die Begründung auf leistungszielorientierter-
motivationaler Ebene liefert keine inhaltliche Begründung für die Auseinandersetzung mit 
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dem Lerngegenstand, sondern die Bewertung bzw. Kontrolle des Arbeitsergebnisses wird von 
der Lehrkraft als eigentliches Ziel des Lernprozesses kommuniziert. Die Schülerinnen und 
Schüler sollen ein bestimmtes Ziel im Unterricht verfolgen, weil die Arbeitsergebnisse von 
der Lehrkraft kontrolliert oder bewertet werden. Wenn Lehrerinnen und Lehrer ihre 
Zielentscheidungen auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene begründen, haben die 
Schülerinnen und Schüler keinen oder nur einen geringen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung im Unterricht. Diese Subkategorie der Begründung ist geprägt durch das 
Leistungsprinzip160, welches nach Sacher (vgl. 2009, 284f.) „nicht ohne weiteres auf die 
Schule übertragbar [ist], weil Erziehung nicht gleichbedeutend mit Anpassung und der 
schulische Wettbewerb um Bildungs- und Lebenschancen in einem erheblichen Maße verzerrt 
ist“ (Sacher 2009, 285). Mit der Dominanz des Leistungsprinzips wirken bei dieser 
Subkategorie der Begründung von Zielbestimmung Leistungsdruck, Kontrolle und Zwang auf 
die Schülerinnen und Schüler ein. Vermutlich streben die Lehrkräfte mit der Verwendung der 
Begründung der Zielentscheidung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene an, den 
Unterricht dadurch zu strukturieren und die Schülerinnen und Schüler an die zu erreichenden 
Ziele hinsichtlich ihrer Leistung zu erinnern. Wahrscheinlich wollen die Lehrkräfte auch das 
Scheitern von Arbeitsprozessen im Unterricht verhindern, indem sie ihre Zielentscheidungen 
mit Leistungsdruck und Zwang begründen. Indem Lehrerinnen und Lehrer ihre 
Zielentscheidungen mit der Bewertung begründen, stärken sie möglicherweise auch den 
Konkurrenzdruck der Schülerinnen und Schüler untereinander, was einer kooperativen und 
unterstützenden Zusammenarbeit im Klassenverband entgegenstehen kann. Die Bedingungen 
und Auswirkungen von Leistungsdruck und Zwang in Schule und Elternhaus auf die 
Schülerinnen und Schüler werden in Forschungsstudien zur Leistungsangst161 von Lernenden 
                                                 
160 Als Leistungsprinzip wird das gesellschaftliche Verteilungsprinzip bezeichnet, „nach dem Berufs- und 
Lebenschancen zugemessen werden“ (Sacher 2009, 284). Zu einer genaueren Erläuterung und 
Kontextualisierung des Leistungsprinzips in der Moderne vgl. Sacher 2009, 284-285.  
161 „Leistungsängstlichkeit ist ein mehrdimensionales Konstrukt, dessen Betrachtung notwendiger Weise unter 
verschiedenen Gesichtspunkten stattfinden muss. Die Auswirkungen von Leistungsangst zeigen sich auf 
unterschiedlichen individuellen Ebenen - psychologisch, physiologisch und behavioral“ (Schude 2015, 39). In 
der Forschung ist die Aufteilung von Leistungsangst in die Komponenten Besorgtheit und Aufgeregtheit 
Konsens (vgl. Schude 2015, 39; vgl. Fend/Helmke 1988, 176). Während die Besorgniskomponente das latente 
Gefühl bezeichnet, „etwas sehr Wichtiges nicht zu schaffen“ (Fend/Helmke 1988, 176), ist die Aufgeregtheit als 
„eine generelle psychosomatische Labilität oder Stabilität“ (Fend/Helmke 1988, 176) der betroffenen 
Schülerinnen und Schüler anzusehen. Hinsichtlich der Verbreitung von schulischer Leistungsangst stellen 
Helmke und Fend fest, dass „etwa 15 bis 20 % der Kinder eines Altersjahrganges […] deutliche Probleme 
haben“ (Fend/Helmke 1988, 183). Nachweislich haben ca. 30 % der Schülerinnen und Schüler am Ende ihrer 
Schulzeit auffällige Abneigungen und Verweigerungen gegenüber dem Lernen entwickelt (vgl. Fend/Helmke 
1988, 183). Zur genauere Untersuchung der Bedeutung der Familie bzw. der elterlichen Erziehung für die 
Entwicklung von schulischer Leistungsangst bei Schülerinnen und Schülern vgl. Fend/ Helmke 1988, 186-193. 
Für eine genauere Betrachtung und Diskussion der Bedingungen und Folgen von Leistungsangst vgl. auch 
Helmke 1983.  
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untersucht (vgl. Fend/Helmke 1988, 169).162 Die von den Schülerinnen und Schülern 
wahrgenommenen Lehrerhandlungen wirken sich stärker auf die Ausprägung von 
Leistungsangst aus, als der objektive Leistungsstatus der Schülerinnen und Schüler oder 
institutionelle Faktoren wie die Schulorganisation oder auch das Schulsystem (vgl. 
Fend/Helmke 1988, 185). Schülerinnen und Schüler mit einer stark ausgeprägten 
Leistungsangst weisen eine Beeinträchtigung der Konzentrationsfähigkeit auf, die sich in 
größerer Müdigkeit und geringerer Ausdauer im Unterricht zeigen kann (vgl. Fend/Helmke 
1988, 177). Die Angst führt bei den Schülerinnen und Schülern auch zur Störung der 
Informationsverarbeitung und Abruffähigkeit sowie zu verstärkten Selbstzweifeln an den 
eigenen Fähigkeiten (vgl. Schude 2015, 39). Mit der Begründung von Zielentscheidungen auf 
der leistungszielorientierten-motivationalen Ebene geht gegebenenfalls eine Verstärkung der 
Leistungszielorientierung bei den Schülerinnen und Schülern einher, wobei die Ausprägung 
und Förderung der Lernzielorientierung im Unterricht sich deutlich positiver auf die 
individuelle Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler auswirkt (vgl. 
Wild/Hofer/Pekrun 2006, 214). Weisen die Schülerinnen und Schüler eine ausgeprägte 
Lernzielorientierung auf, kann sich dies möglicherweise positiv auf Lernverhalten, 
Fähigkeitsselbstbild und Leistungsentwicklung auswirken (vgl. 
Harackiewicz/Barron/Tauer/Elliot 2002, 562-575; vgl. Köller 1998).  
 
3.4 Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene 
 
Die Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene bildet eine weitere Kategorie 
der Begründungen von Zielentscheidungen von Lehrkräften. Der Begriff der 
lernzielorientierten-motivationalen Ebene basiert auf dem Begriff der Lernzielorientierung 
aus der psychologischen Motivationsforschung.163 Bei der Lernzielorientierung im Sinne der 
Zielorientierungstheorien der psychologischen Motivationsforschung ist die Steigerung der 
eigenen Kompetenz der primäre Grund der Auseinandersetzung der Lernenden mit dem 
Lerninhalt (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006, 215). Bei den Begründungen der 
                                                 
162 Neben der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Leistungsdruck und Zwang in der Institution Schule 
setzen sich auch viele Schriftsteller in literarischer Form mit dem Phänomen des überforderten und seelisch 
verletzten Lernenden in der Schule auseinander. Als Beispiele sind die Novelle „Der Schüler Gerber“ von 
Friedrich Torberg und der bekannte Roman „Unterm Rad“ von Hermann Hesse“ zu nennen (vgl. Fend/Helmke 
1988, 171/172).  
163 Für eine detaillierte Auseinandersetzung mit Zielorientierung im Licht psychologischer Theorien sowie einer 
differenzierenden Betrachtung von Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung im Sinne der 
Zielorientierungstheorien der psychologischen Motivationsforschung vgl. S. 46; S.51-53.  
 
 
Zielentscheidungen greifen die Lehrerinnen und Lehrer didaktisch auf das Mittel zurück, an 
eine bestimmte Form der psychologisch begründeten Zielorientierung bei den Schülerinnen 
und Schülern zu appellieren.
lernzielorientierten-motivationalen Ebene nutzen, werden gegenüber den Lernenden die 
Zielentscheidungen auf einer inhaltlichen Ebene begründe
ihre inhaltliche Begründung auf folgende Aspekte: genaues Textverständnis, Einübung 
wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse, Wichtigkeit der Inhalte, Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes und 
zu den Subkategorien der Begründung auf 
genannten Subkategorien der Begr
im Folgenden einzeln beschrieben und interpretiert werden, bevor schlie
zusammenfassende Interpretation und Diskussion der Begründung auf 
motivationaler Ebene erfolgt.  
 




Bei der ersten Subkategorie der Begr
begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielbestimmung mit dem Erreichen eines genauen 
Textverständnisses. Die Schülerinnen und Schüler sollen 
Gefühle der Figuren analysieren, sich mit den Positionen 
 Wenn die Lehrenden eine Begründu
t. Dabei beziehen
mutmaßliches Treffen der Schülerideen
lernzielorientierter-motivationaer Ebene
ündung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene sollen 
lernzielorientierter 
- Subkategorien der Begründung auf 
bene  
-motivationaler Ebene - genaues Textverständnis
ündung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene 
beispielsweise 
der Figuren im Werk 
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die Gedanken und 
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auseinandersetzen oder die Funktion einer Szene für das Gesamtwerk interpretieren, um ein 
genaues Textverständnis des Werkes zu erreichen. Das Textverstehen bildet ein „zentrales 
Ziel des Literaturunterrichts“ (Leubner 2016, 36).164165 Nach der Funktionsbestimmung von 
Literatur unterbreiten literarische Texte „ihren Lesern Angebote an (neuen) Sichtweisen von 
Wirklichkeit, und die Schüler sollen diese Angebote für sich nutzen“ (Ebd., 36). Dazu müssen 
die Schülerinnen und Schüler zu einem individuellen und zugleich textangemessenen 
Verständnis von literarischen Texten gelangen (vgl. Ebd., 36). Das Erkennen von zentralen 
Textelementen und deren Zusammenhängen als Textanalyse bildet die erste Teilleistung des 
Textverstehens und erfasst damit die grundlegende Textbedeutung166 (vgl. Ebd., 53). Es geht 
bei dieser ersten Teilleistung des Textverstehens darum, „zentrale Elemente des Textes und 
ihre Beziehungen [zu] erkennen, beispielsweise die Eigenschaften von Figuren, ihre 
Beziehungen zueinander oder die schwierige Lage, in die sie geraten“ (Ebd., 37). Beim 
Beispiel 8 (vgl. Beispiel 8 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - 
genaues Textverständnis) werden die Figuren Faust und Mephisto als Textelemente 
untersucht, die das Bedeutungspotential für den gesamten literarischen Text festlegen (vgl. 
Leubner 2016, 54). Das Textverstehen bildet eine Teilleistung der 
Texterschließungskompetenz167 (vgl. Ebd., 52). Die Zielbestimmung einer Aufgabe wird von 
den Lehrerinnen und Lehrern damit begründet, dass die Schülerinnen und Schüler letztlich 
nur durch ein genaues Textverständnis auch das literarische Werk verstehen. Die Textanalyse 
als erste Teilleistung des Textverstehens bildet die Grundlage für die Textdeutung als zweiten 
Schritt des Textverstehens (vgl. Ebd., 37). 
Die Begründung mittels genauen Textverständnisses ist im Kontext vor dem Beginn von 
Arbeitsphasen (Gruppen- oder Einzelarbeit) zu beobachten und dabei stets an die gesamte 
Klasse adressiert. Hinsichtlich der Strategien der Zielbestimmung werden von den 
                                                 
164 Innerhalb der fachdidaktischen Diskussion ist die hohe Bedeutung von Textverstehen für den 
Literaturunterricht unumstritten. Waldmann (vgl. 2007) sieht es als „die entscheidende Aufgabe des 
Literaturunterrichts [an], die Schüler zum Verstehen literarischer Texte zu führen“ (Waldmann 2007, 27). Seit 
der Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studie 2001 hat die Förderung der Texterschließungskompetenz im 
Literaturunterricht erneut an Bedeutung und Gewicht hinzugewonnen (vgl. Leubner 2016, 36).  
165 Für eine ausführliche Darstellung der Ziele des Literaturunterrichts vgl. Leubner  2016, 27-46. Die Ziele des 
Literaturunterrichts werden von Leubner (2016) in einem 3-Säulen-Modell zusammengefasst (vgl. Leubner 
2016, 42). 
166 Die Textanalyse als erste Teilleistung des Textverstehens wird auch als vorgeschaltete Verstehensleistung 
(vgl. Leubner 2016, 51) bezeichnet. 
167 Die Texterschließungskompetenz setzt sich nach dem Triadischen Kompetenzmodell (vgl. Leubner 2016, 63) 
aus den drei Teilleistungen des Textverstehens, der Textanalyse, der Textdeutung sowie der Herstellung eines 
Wirklichkeitsbezuges zusammen. Die erste Teilleistung des Textverstehens beinhaltet die Textanalyse als das 
Erkennen von zentralen Elementen und ihren Zusammenhängen. Die zweite Teilleistung, die Textdeutung, baut 
auf der vorgenommenen Textanalyse auf und nimmt eine Deutung der einzelnen Elemente und Beziehungen des 
Textes vor. Bei der dritten Teilleistung, dem Wirklichkeitsbezug, wird die nun entstandene Deutung auf die 
Wirklichkeit der Schülerinnen und Schüler bezogen (vgl. Leubner 2016, 56). 
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Lehrkräften die Zuteilung von Zielvorgaben bei verschiedenen Zielen für die Schülerinnen 
und Schüler, die Zuteilung von einem Ziel für alle Schülerinnen und Schüler sowie 
verpflichtende Zielwahlangebote für alle Schülerinnen und Schüler genutzt. 
Im folgenden Fallbeispiel (vgl. Beispiel 8 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - genaues Textverständnis) begründet die Lehrerin ihre Zielbestimmung 
mit dem Erreichen eines genauen Textverständnisses:  
 
L: Gut. So weit, so gut. Und jetzt kommen wir zu diesem … letzten Schritt, dass beide nach 
diesem Wettabschluss noch einmal zu Wort kommen sollen. Im Text selbst tut das der 
Mephisto zwar, der seine Strategie verkündet, Faust allerdings hören wir nicht nach diesem 
Wettabschluss. Und jetzt sollt ihr euch bitte entscheiden, für eine der beiden Figuren und 
überlegen.  
[L schreibt Aufgabe an die Tafel]      
         
L: Welche Gedanken, oder, oder eben auch Gefühle, bewegen die beiden nach diesem 
Wettabschluss? Und es wäre gut, wenn ihr einfach so ein paar Gedankensplitter, die dem 
Faust, beziehungsweise dem Mephisto nach dieser Wette durch den Kopf gehen, notieren 
würdet. Also Fragen, die die vielleicht haben - die sich überlegen. Also bei dem Faust wäre 
vorstellbar, dass er sagt mit Entsetzen: "Was habe ich getan?" ... Oder, dass er sagt: 
"Endlich! Endlich bin ich dort, wo ich hin möchte! Endlich sehe ich irgendwo einen Weg." - 
Irgendwas dazwischen vielleicht. Und bei Mephisto eben auch die Überlegung: "Na der 
Bursche. Na der wird mir ja vielleicht irgendwie zu denken geben. Oder: […] 
(Beispiel 8 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - genaues 
Textverständnis, Schule 5 - Lehrerin1.LK2-08.03.12., 00:34:26) 
 
Beim angeführten Beispiel (vgl. Beispiel 8 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - genaues Textverständnis) formuliert die Lehrkraft die Zielstellung, 
einen inneren Monolog aus der Perspektive von entweder Faust oder Mephisto zu erstellen. 
Die angeführte Begründung der Lehrerin lässt sich als inhaltliche Begründung interpretieren, 
da beide Figuren nochmal hinsichtlich ihrer Gefühle und Gedanken analysiert und 
interpretiert werden sollen, um zu einem genaueren Textverständnis zu gelangen (vgl. 





In einem weiteren Fallbeispiel (vgl. Beispiel 9 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - genaues Textverständnis) besteht die Zielsetzung in der 
Umformulierung einer Textpassage aus Johann Wolfgang von Goethes „Faust I.“ in eine 
moderne Umgangssprache, was in der Sozialform der Gruppenarbeit erfolgen soll. Die 
erstellten Texte sind dann vor der Klasse zu präsentieren:    
 
L: […]Jetzt zu eurer richtigen Aufgabe. ... Es geht jetzt wirklich ans Eingemachte. ... […], 
aber jetzt gibt es Gruppeneinteilung, und zwar wie folgt. ... Das nimmt ja jetzt seinen Gang 
und das nimmt ja jetzt seinen Verlauf. Und das fängt ja eigentlich so gut an ... und es endet ja 
ganz böse. Und diese einzelnen Etappen habe ich jetzt aufgeteilt an die Gruppen und jeweils 
immer ein Vertreter der Gruppe kommt bitte nach vorne und nimmt den Text in Empfang. Der 
Text wird gelesen und dann wird er umgeschrieben. Und dann wird er so umgeschrieben, 
dass der Inhalt bleibt und wir verstehen, was eigentlich passiert. Und jede Gruppe hat etwas 
anderes, das heißt, man muss sich jetzt wirklich in den Text einlesen. Wir gehen nicht 
chronologisch vor. Gruppe zwei, *Schüler b* und *Schüler g*, bitte einer nach vorne.   
(Beispiel 9 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - genaues 
Textverständnis, Schule 4 - Lehrerin1.LK1-06.03.12., 00:32:39) 
 
Die Lehrerin begründet ihre Zielentscheidung damit, dass die Schülerinnen und Schüler ein 
genaues Textverständnis erreichen sollen (vgl. Beispiel 9 für Begründung auf 
lernzielorientierter-motivationaler Ebene - genaues Textverständnis). Im Beispiel wird zum 
einen von der Lehrerin durch die Nutzung der Redewendung „jetzt geht’s ans Eingemachte“ 
verdeutlicht, dass es in der folgenden Arbeitsphase um inhaltliche Kerngedanken geht, die 
vermutlich eine besondere Relevanz für das Textverständnis haben. Außerdem kann die 
Nutzung der genannten Redewendung darauf hin deuten, dass die Aufgabe von der Lehrkraft 
vermutlich als besonders schwierig eingeschätzt wird (vgl. Beispiel 9 für Begründung auf 
lernzielorientierter-motivationaler Ebene - genaues Textverständnis). Zum anderen zeigt die 
Lehrerin mit der Formulierung „wir verstehen, was eigentlich passiert“, dass das 
Umschreiben der Textpassagen in eine moderne Umgangssprache dem Aneignen eines 
genauen Textverständnisses der Schülerinnen und Schüler dienen soll (vgl. Beispiel 9 für 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - genaues Textverständnis).  
 
Wenn die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielbestimmung mit einem genauen Textverständnis 
begründen, wird den Schülerinnen und Schülern kein oder nur ein geringer 
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Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewährt. Die Begründung mittels genauen 
Textverständnisses ist lernzielorientiert, da die Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler 
letztlich auffordert, ihre eigenen Kompetenzen bezüglich des Textverständnisses zu steigern. 
Für die Schülerinnen und Schüler kann eine derartige Begründung auf inhaltlicher Ebene 
motivierend wirken, und damit möglicherweise zur Förderung der Lernzielorientierung (vgl. 
Wild/Hofer/Pekrun 2006, 214) der Schülerinnen und Schüler beitragen.  
 
Tabelle 23: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene – genaues Textverständnis 
 Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene – 
genaues Textverständnis 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle   
  Schüler/innen 
- Zuteilung von Zielvorgaben - verschiedene Ziele für die   
  Schüler/innen 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 









1. Begründung der Zielentscheidung mit genauem Textverständnis  
    durch die Lehrkraft vor Beginn der Arbeitsphase 
















Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Einübung wichtiger Fertigkeiten 
für die Textanalyse 
Bei der zweiten Subkategorie der Begründung von Zielbestimmungen auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene begründen die Lehrkäfte ihre Zielbestimmung mit der Einübung 
wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse. Die Schülerinnen und Schüler sollen eine Aufgabe 
erfüllen, um die Fähigkeiten und Fertigkeiten für die Textanalyse zu üben, welche wiederum 
auch bei der Analyse und Interpretation anderer literarischer Werke genutzt werden können. 
Diese Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse lässt sich dem Erkennen von 
zentralen Textelementen und deren Zusammenhängen als erstem Teilschritt des 
Textverstehens (vgl. Leubner 2016, 53) zuordnen. Das Anführen von Textbelegen bildet 
einen Arbeitsschritt bei der Textanalyse als Vorbereitung für die anschließende Textdeutung, 
denn für eine gelungene Textdeutung sollen die Schülerinnen und Schüler ihre Aussagen am 
literarischen Text belegen (vgl. Ebd., 56). Die Lehrerin im Beispiel 10 (vgl. Beispiel 10 für 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Einübung wichtiger Fertigkeiten 
für die Textanalyse) bezeichnet diese Fertigkeiten als „Handwerkszeug“ und deutet damit 
schon die vorbereitende Funktion für die anschließende Textdeutung an. 
Zu beobachten ist diese Variante der Begründung vor Einzelarbeitsphasen im Unterricht. Die 
Begründung mit der Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse ist an alle 
Schülerinnen und Schüler der Klasse adressiert. Im folgenden Beispiel (vgl. Beispiel 10 für 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Einübung wichtiger Fertigkeiten 
für die Textanalyse) begründet die Lehrerin ihre Zielbestimmung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene mit der Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse:  
 
L: So, Beispiele, Textbelege, könnt ihr jetzt selber ergänzen, wir haben sie alle genannt, oder 
die meisten genannt, wir haben zusammengetragen, nicht wahr, dass er also diesen, diesen 
Schmerz des engen Erdenlebens empfindet, dass er sich zu alt fühlt, um eben nochmal neue 
Enttäuschung zu verkraften, aber noch zu jung ist, um ohne Wunsch zu sein. Wir haben ... ja 
genannt, dass das Dasein von ihm als Last empfunden wird, dass der Tod eben für ihn eine 
Erlösung darstellt und immer wieder die Betonung, nicht wahr, dieses unerfüllten Daseins. 
So, selber Beispiele, zwei, drei Textstellen als Beleg ergänzen, nicht wahr, das ist immer 
wichtig, das ist immer wieder dieses Handwerkszeug, nicht wahr, das man immer wieder 
begründen und belegen kann, nicht wahr. Meine Aussage ist ja, ich behaupte, nicht wahr: 
seelische Verfassung hat sich nicht geändert. Und jetzt kommt meine Begründung: weil Faust 
eben das Dasein auf Erden als Last empfindet. ... Der Tod eben als Erlösung betrachtet wird, 
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weil er eben zu alt ist, nicht wahr, um wieder, um erneut oder ständig neue Enttäuschungen 
verkraften zu können, aber zu jung ist, nicht wahr, ohne ... um keine Wünsche mehr zu haben, 
nicht wahr, genauso ist es, nicht wahr, also das sind jetzt die Begründungen und der 
Textbeleg ist eben das Zitat, was ihr entweder in die Begründung schon einbaut oder eben 
zusätzlich ... zitiert.   
(Beispiel 10 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Einübung 
wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse, Schule 2 - Lehrerin2.LK1-21.11.11., 00:34:31) 
 
Im angeführten Beispiel (vgl. Beispiel 10 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse) begründet die 
Lehrerin ihre Zielvorgabe damit, dass die Schülerinnen und Schüler das Belegen von 
Aussagen am Text immer für die Textanalyse benötigen. Es handelt sich nach der Aussage 
der Lehrkraft um wichtiges Handwerkszeug für die Textanalyse (vgl. Beispiel 10 für 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Einübung wichtiger Fertigkeiten 
für die Textanalyse). Demzufolge kann interpretiert werden, dass die Lehrerin die Zielvorgabe 
erteilt, damit die Lernenden genau diese Fähigkeit einüben. Eine Beweglichkeit in dieser 
Zielvorgabe ist für die Lehrkraft nicht möglich, da alle Lernenden diese Fähigkeit sicher 
beherrschen und verinnerlichen müssen.  
Das Belegen von Aussagen und Interpretationsthesen mittels Textbelegen aus dem 
literarischen Werk wird in der Fachdidaktik Deutsch als eine zentrale Fertigkeit für die 
Interpretation literarischer Texte im Deutschunterricht angesehen (vgl. 
Abraham/Beisbart/Koß/Marenbach 2007, 180). Die Einübung wichtiger Fertigkeiten für die 
Textanalyse bzw. Textinterpretation anhand Johann Wolfgang von Goethes „Faust I.“ ist ein 
zentrales Ziel des sächsischen Lehrplans für den Deutschunterricht, sowohl bei dem Lehrplan 
der Oberschule (Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung 2004/2009, 
4,50) als auch bei dem Lehrplan des Gymnasiums (vgl. Sächsisches Staatsinstitut für Bildung 
und Schulentwicklung 2004/2009/2011/2013, 37). Dies kann möglicherweise erklären, warum 
die Lehrerinnen und Lehrer bei der Begründung mit der Einübung wichtiger Fertigkeiten für 
die Textanalyse den Schülerinnen und Schülern keinen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung gewähren. Bei der Begründung von Zielbestimmung mittels der Einübung 
wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse nutzen die Lehrkräfte als Strategie der 
Zielbestimmung die Zuteilung von einem Ziel für alle Schülerinnen und Schüler. Die 
Begründung der Zielbestimmung mittels wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse ist 
lernzielorientiert, da die Schülerinnen und Schüler aufgefordert werden, ihre eigenen 
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Kompetenzen bezüglich der Fertigkeiten für die Textanalyse zu steigern. Eine solche 
Begründung der Zielbestimmung auf inhaltlicher Ebene kann für die Schülerinnen und 
Schüler möglicherweise motivierend wirken und damit zur Förderung der 
Lernzielorientierung (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006, 214) der Schülerinnen und Schüler 
beitragen. Eine weitere denkbare Folge ist auch, dass die Schülerinnen und Schüler durch die 
Begründung der Zielbestimmung mit der Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse 
die Bedeutung von Fertigkeiten für die Textanalyse und Textinterpretation erkennen. 
 
Tabelle 24: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene – Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse 
 Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene – 
Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle   









1. Begründung der Zielentscheidung mit der Einübung wichtiger  
    Fertigkeiten für die Textanalyse durch die Lehrkraft vor Beginn   
    der Arbeitsphase 









Förderung der Lernzielorientierung der Schüler/innen 
Erkennen der Bedeutung wichtiger Fertigkeiten für Textanalyse/ 








Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes 
Die Begründung der Zielbestimmung mit der Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des 
Werkes bildet eine weitere Subkategorie der Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene. Lehrerinnen und Lehrer begründen ihre Zielentscheidung damit auf der 
inhaltlichen Ebene, indem sie die Schülerinnen und Schüler auf die Wichtigkeit des 
jeweiligen inhaltlichen oder sprachlichen Aspektes für das Gesamtverständnis des 
literarischen Werkes hinweisen. Adressiert wird diese Begründung an die gesamte Klasse und 
ist vor dem Beginn von Gruppenarbeitsphasen zu beobachten. Das folgende Fallbeispiel (vgl. 
Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes) zeigt eine Unterrichtssituation, in der die Lehrerin ihre 
Zielbestimmung mit der Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des Werkes begründet: 
 
L: So, dann lasst uns also jetzt richtig anfangen. […], möchte ich heute den, den zweiten 
Zugang zur Fausttragödie anschließen, dem sogenannten Vorspiel auf dem Theater. […]Und 
mit dieser Szene, mit dieser Erörterung, wollen wir uns also nun quasi der Theateraufführung 
selbst nähern, um es dann in die Überlegung münden zu lassen, was soll das jetzt. Also, 
warum kommt der Goethe nicht sofort jetzt zum Punkt und lässt uns nun endlich diese 
Faustfigur erleben, sondern warum zögert er den Beginn quasi irgendwie so hinaus. Erst 
seine Zueignung, sein Nachdenken über seine eigenen Befindlichkeiten, dann diese drei 
Figuren mit dem Vorspiel auf dem Theater und dann die Frage, wann kommt jetzt endlich 
Faust. Also die Funktion dieses ganzen Vorspiels auf dem Theater. Nachdem wir das jetzt 
gleich einmal szenisch gelesen haben, werdet ihr in unterschiedlichen Arbeitsaufträgen euch 
dieser Sze-, Szene nähern, damit wir dann also praktisch diese Gesamtfrage, was soll das jetzt 
hier, dieses Vorspiel auf dem Theater, zusammen auch betrachten können. So, zunächst 
brauchen wir erst einmal den Text, also dieses Vorspiel auf dem Theater. Und ich denke, auch 
wenn die Sprache vielleicht nicht die ist, die euch sofort ... gefällig ist, denke ich, dass wir 
trotzdem es wagen können, das in Rollen aufzuteilen und also szenisch lesen zu lassen. Ich 
brauche also drei Figuren. […] 
(Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes, Schule 5 - Lehrerin1.LK1-02.02.12., 00:02:39) 
 
Die Lehrkraft leitet im Beispiel 11 (vgl. Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - Wichtigkeit für Gesamtverständnis des Werkes) eine 
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Gruppenarbeitsphase ein, indem sie ihre Zielbestimmung mit der Wichtigkeit für das 
Gesamtverständnis des Werkes begründet. Das Ziel in der Arbeitsphase ist die Erschließung 
der Szene „Vorspiel auf dem Theater“. Sie wirft Fragen auf, welche die Schülerinnen und 
Schüler zur Auseinandersetzung mit der Szene „Vorspiel auf dem Theater“ anregen sollen. 
Unter anderem problematisiert die Lehrerin, warum sich Goethe als Autor überhaupt für 
dieses umfangreiche Vorspiel vor dem eigentlichen Theaterstück entschieden hat (vgl. 
Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes). Die folgende Arbeitsphase soll die Frage beantworten, 
welche Funktion das Vorspiel nun für das Gesamtverständnis des literarischen Werkes hat 
(vgl. Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit 
für Gesamtverständnis des Werkes). Damit wird den Schülerinnen und Schülern von der 
Lehrkraft verdeutlicht, dass die Lösung der Arbeitsaufgaben zur genannten Szene in der 
bevorstehenden Gruppenarbeitsphase ein weiterer wichtiger Schritt zu einem 
Gesamtverständnis des literarischen Werkes ist. Die Szene „Vorspiel auf dem Theater“ wird 
anschließend gemeinsam in verteilten Rollen szenisch gelesen und dann mittels 
unterschiedlicher Arbeitsaufträge in einer folgenden Gruppenarbeitsphase bearbeitet (vgl. 
Beispiel 11 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - Wichtigkeit für 
Gesamtverständnis des Werkes). In dieser Gruppenarbeitsphase soll die Frage der Funktion 
der Szene „Vorspiel auf dem Theater“ beantwortet und in den Gesamtkontext des 
Textverständnisses eingeordnet werden. 
Bei der Begründung der Zielbestimmung mit der Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des 
Werkes nutzen die Lehrerinnen und Lehrer Strategien der Zielbestimmung, die den 
Schülerinnen und Schülern entweder nur einen geringen oder keinen Entscheidungsspielraum 
bei der Zielbestimmung eröffnen. Die Lehrkräfte setzen als Strategien der Zielbestimmung 
die Zuteilung von Zielvorgaben bei der Vorgabe von verschiedenen Zielen für die 
Schülerinnen und Schüler sowie die Zuteilung von Zielvorgaben bei der Vorgabe eines Zieles 
für alle Schülerinnen und Schüler ein. Wird den Schülerinnen und Schülern ein geringer 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewährt, wird dies von den Lehrkräften 
durch ein verpflichtendes Zielwahlangebot für alle Schülerinnen und Schüler realisiert. Mit 
dieser Begründung soll den Schülerinnen und Schülern vermutlich verdeutlicht werden, dass 
sie das entsprechende Ziel verfolgen, um letztlich sukzessive zu einem Gesamtverständnis des 
literarischen Werkes zu gelangen. Die Schülerinnen und Schüler sollen letztlich dazu ermutigt 
werden, die Aufgaben der Arbeitsphase zu absolvieren, um ihre eigene Kompetenz bei der 
Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk im Sinne einer Lernzielorientierung (vgl. 
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Wild/Hofer/Pekrun 2006, 214) zu steigern.168 Die Begründung mit dem Hinweis auf die 
Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des Werkes dient gewissermaßen als eine Art „Stütze“ 
dieser von der Lehrkraft anzubahnenden und zu fördernden Lernzielmotivation bei den 
Schülerinnen und Schülern. 
 
Tabelle 25: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene – Wichtigkeit für Gesamtverständnis des Werkes 
 Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene – 
Wichtigkeit für Gesamtverständnis des Werkes 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen  
- Zuteilung von Zielvorgaben - ein Ziel für alle   
  Schüler/innen 
- Zuteilung von Zielvorgaben - verschiedene Ziele für die  
  Schüler/innen 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 









1. Begründung der Zielentscheidung mit der Wichtigkeit für das  
    Gesamtverständnis des Werkes durch die Lehrkraft vor Beginn  
    der Arbeitsphase 












                                                 
168 Die Entwicklung einer Lernzielorientierung auf Seiten der Schülerinnen und Schüler wirkt sich nachweislich 
positiv auf das Lernverhalten, das Fähigkeitsselbstbild sowie die Leistungsentwicklung aus (vgl. Harackiewicz/ 
Barron/Tauer/Elliot 2002, 562-575; vgl. Köller 1998). 
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Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - mutmaßliches Treffen der 
Schülerideen 
Bei der Begründung der Zielbestimmung mit dem mutmaßlichen Treffen der Schülerideen 
begründen die Lehrkräfte ihre Zielbestimmung auf einer inhaltlichen Ebene mit der Annahme, 
dass sie die inhaltlichen Ideen bzw. Vorschläge der Schülerinnen und Schüler zu einem 
Aspekt der Analyse oder Interpretation des literarischen Werkes getroffen haben. Dabei stellt 
die Annahme der Lehrkräfte eine ungeprüfte Vermutung dar, weil ein Vergleich mit den 
tatsächlichen Schülerideen durch die Lehrkräfte nicht realisiert wird. Vermutlich haben die 
Lehrkräfte bereits in der Unterrichtsplanung die jeweilige Zielentscheidung festgelegt und 
damit eine Verhandelbarkeit der Zielbestimmung mit den Schülerinnen und Schülern in der 
konkreten Unterrichtssituation ausgeschlossen. Lehrerinnen und Lehrer adressieren die 
Begründung mit dem mutmaßlichen Treffen der Schülerideen an alle Schülerinnen und 
Schüler in der Klasse vor dem Beginn von Gruppenarbeitsphasen.  
Die Lehrerin im Fallbeispiel 12 (vgl. Beispiel 12 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - mutmaßliches Treffen der Schülerideen) begründet ihre 
Zielentscheidung bei der Bearbeitung der Szene „Kerker“ vor dem Beginn einer 
Gruppenarbeitsphase mit dem mutmaßlichen Treffen der Schülerideen: 
 
L: Gut. Dann ... ich habe auch schon ein bisschen vorgedacht und habe, glaube ich, auch 
eure Ideen getroffen. Eine ist noch dazu gefügt. Ich hefte die jetzt an die Tafel, ihr lest die 
gleich durch und ihr stellt euch dann zu dem Blatt, was ihr sozusagen, ... womit ihr euch am 
meisten identifizieren könnt. Also, wo ihr sagt, ja, das ist für mich sozusagen das ... 
Beeindruckendste gewesen. ...[L beginnt, an der Tafel vier Blätter mit Titeln mit Magneten 
anzubringen und liest die entsprechenden Titel vor] Ich weiß nicht, ob ihr das Lesen könnt. ... 
„Rettungsidee Fausts" steht hier, ... „Flucht oder Tod“ ... „Gretchen im Wahn“  ... „Stimme 
von oben“  
(Beispiel 12 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - mutmaßliches 
Treffen der Schülerideen, Schule 2 - Lehrerin1.LK1-25.11.11., 00:23:05) 
 
Vor der im Beispiel 12 (vgl. Beispiel 12 für Begründung auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene - mutmaßliches Treffen der Schülerideen) dargestellten 
Unterrichtssituation fordert die Lehrerin die Schülerinnen und Schüler auf, für sie subjektiv 
bedeutsame Momente in der Szene „Kerker“ zu benennen, welche sie als Hausaufgabe lesen 
sollten. Die Schülerinnen und Schüler nennen die für sie bedeutsamen Momente der Szene 
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„Kerker“ im Unterrichtsgespräch. Dann jedoch unterbreitet sie den Schülerinnen und 
Schülern für die folgende Gruppenarbeitsphase ein verpflichtendes Zielwahlangebot (vgl. 
Beispiel 12 für Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene - mutmaßliches 
Treffen der Schülerideen). Dieses verpflichtende Zielwahlangebot wird im Fallbeispiel von 
der Lehrkraft damit begründet, dass sie vermutlich die Ideen der Schülerinnen und Schüler 
getroffen hat. Diese Vermutung wird von der Lehrerin nicht geprüft. In der konkreten 
Situation wäre eine Prüfung, ob das verpflichtende Zielwahlangebot tatsächlich den 
Schülerideen entspricht, im Unterrichtsgespräch möglich, was eine Verhandelbarkeit des 
Zielwahlangebotes für die Schülerinnen und Schüler der Klasse zur Folge hätte. Dieses 
Vorgehen wird von der Lehrkraft aber nicht gewählt. Den Schülerinnen und Schüler wird 
zunächst die Möglichkeit gegeben, mit der Nennung von subjektiv bedeutsamen Momenten 
einen individuellen Interpretationsweg einzuschlagen, bevor dies dann mit der Vorgabe des 
verpflichtenden Zielwahlangebotes durch die Lehrkraft (vgl. Beispiel 12 für Begründung auf 
lernzielorientierter-motivationaler Ebene - mutmaßliches Treffen der Schülerideen) 
abgebrochen wird.169 Möglicherweise begründet die Lehrkraft ihre Zielbestimmung mit dem 
mutmaßlichen Treffen der Schülerideen, um die Vorgabe der Zielbestimmung zu verschleiern 
und bei den Schülerinnen und Schülern den Eindruck eines Entscheidungsspielraumes bei der 
Zielbestimmung zu wecken, der real nicht vorhanden ist. Die Lehrerin bestimmt, welche 
Aspekte für die Interpretation der Szene bedeutend sind und nur mit diesen Aspekten wird in 
der anschließenden Gruppenarbeitsphase weitergearbeitet. Die Begründung der Lehrkraft 
erscheint vor diesem Hintergrund als eine Art Alibi für die Vorgabe der Zielbestimmung, 
welches einen umfangreichen Entscheidungsspielraum der Schülerinnen und Schüler nur 
suggeriert.  
Bei der Begründung mit dem mutmaßlichen Treffen der Schülerideen ist die Nutzung des 
verpflichtenden Zielwahlangebotes für alle Schülerinnen und Schüler zu beobachten, so dass 
die Lehrkräfte den Schülerinnen und Schülern nur einen geringen Entscheidungsspielraum 
gewähren. Mit der gewählten Begründung simulieren die Lehrkräfte 
Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler bei der Zielbestimmung, die in 
der Unterrichtssituation nicht vorhanden sind. Dies ähnelt dem zweiten partizipativen 
Sinnmuster nach Helsper (vgl. Helsper 2006, 336f.), der „simulierten und inkonsistenten 
Partizipation“ (Helsper 2006, 337), bei dem den Schülerinnen und Schülern von der Lehrkraft 
zwar schulische Partizipation versprochen, diese aber nicht realisiert wird. Für die 
                                                 
169 Zur ausführlichen Beschreibung, Analyse und Diskussion der angesprochenen Abbruchssituation vgl. 
Abschnitt zu dem verpflichtenden Zielwahlangebot als Strategie der Zielbestimmung - Beispiel 2 für 
verpflichtendes Zielwahlangebot - vollständiger Abbruch, S.132-133. 
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Schülerinnen und Schüler kann die erlebte Scheinmitbestimmung bei der Zielbestimmung im 
Unterricht zu einer skeptischen Sichtweise auf Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht 
führen (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 233). Das Vorgehen der Lehrkräfte kann sich dann 
möglicherweise in einem ablehnenden oder desinteressierten Nutzungsverhalten der 
Schülerinnen und Schüler gegenüber zukünftigen Entscheidungsspielräumen im Unterricht 
äußern. 
 
Tabelle 26: Begründungen für Zielbestimmung – Begründungen auf lernzielorientierter-
motivationaler Ebene – Mutmaßliches Treffen der Schülerideen 
 Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene – 
Mutmaßliches Treffen der Schülerideen 
 
Strategien der Zielbestimmung 
 
 
Gewährung von Entscheidungsspielräumen 









1. Begründung der Zielentscheidung mit dem mutmaßlichen Treffen  
   der Schülerideen durch die Lehrkraft vor Beginn der Arbeitsphase 















Realisierung von Scheinmitbestimmung kann möglicherweise zu 
ablehnender Haltung der Schüler/innen gegenüber Mitbestimmung 
im Unterricht führen 
 
Zusammenfassend gewähren die Lehrkräfte bei der Begründung ihrer Zielbestimmung auf der 
lernzielorientierten Ebene den Schülerinnen und Schülern keinen oder nur einen geringen 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung. Als Strategien der Zielbestimmung konnten 
bei dieser Begründungsebene die Zuteilung von Zielvorgaben bei verschiedenen Zielen für 
die Schülerinnen und Schüler und die Zuteilung von Zielvorgaben bei einem Ziel für alle 
Schülerinnen und Schüler sowie das verpflichtende Zielwahlangebot für alle Schülerinnen 
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und Schüler beobachtet werden. Dass den Schülerinnen und Schülern bei der Begründung der 
Zielbestimmung auf einer inhaltlichen Ebene kein Entscheidungsspielraum gewährt wird, 
lässt sich möglicherweise damit erklären, dass die Lehrkräfte das Monopol für die 
Bestimmung der Inhalte bzw. für die Festlegung der inhaltlichen Ausrichtung des Unterrichts 
für sich beanspruchen. Vermutlich muss dies auch im Zusammenhang mit dem Lehrplan als 
vorgegebenem Faktor des Unterrichts gesehen werden, der durch Vorgaben bezüglich der 
Inhalte aber auch der Ziele determinierend auf den Prozess der Zielorientierung einwirken 
kann (vgl. Klingberg 1990, 94). Begründen die Lehrkräfte ihre Zielbestimmung auf der 
lernzielorientierten Ebene mit genauem Textverständnis, der Einübung wichtiger Fertigkeiten 
für die Textanalyse oder mit der Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des Werkes, kann die 
Motivation der Schülerinnen und Schüler durch die Förderung der Lernzielorientierung 
steigen. Begründen die Lehrkräfte ihre Zielbestimmung auf der lernzielorientierten Ebene 
jedoch mit dem mutmaßlichen Treffen der Schülerideen, kann sich die erlebte 
Scheinmitbestimmung negativ auf die zukünftige Nutzung von 
Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht auswirken.  
 
Nach der genauen Darstellung der Analyseergebnisse anhand ausgewählter Beispiele sollen 
im folgenden Abschnitt die Ergebnisse hinsichtlich der Strategien und der Begründungen von 
Zielbestimmung resümierend erläutert werden. Den Abschluss der zusammenfassenden 

















4.   Zusammenfassende Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
4.1 Strategien der Zielbestimmung 
 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass Lehrerinnen und Lehrer in den beobachteten 
Unterrichtseinheiten fünf Strategien der Zielbestimmung im Unterricht nutzen, die den 
Schülerinnen und Schüler Entscheidungsspielräume bei der Zielorientierung in 
unterschiedlichem Umfang gewähren und sich damit im Kontinuum zwischen Lenkung und 
Freisetzung bewegen. Nutzen die Lehrerinnen und Lehrer die Zuteilung von Zielvorgaben als 
Strategie der Zielbestimmung im Unterricht, wird den Schülerinnen und Schülern kein 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewährt. Der Einsatz des Verpflichtenden 
Zielwahlangebotes durch die Lehrkraft eröffnet zwar einen Entscheidungsspielraum 
hinsichtlich der Zielbestimmung für die Lernenden, jedoch nur in geringem Ausmaß, weil die 
Lernenden lediglich aus vorgegebenen Zielwahlangeboten auswählen dürfen. Das Optionale 
Zielwahlangebot gewährt den Schülerinnen und Schülern hingegen einen großen 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung, da die Schülerinnen und Schüler über die 
Annahme des Zielwahlangebotes frei entscheiden können. Einen ebenfalls großen 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung für die Lernenden räumt die Zielanpassung 
ein, bei der entweder die Lehrkräfte als Reaktion auf Schülerverhalten die Zielanpassung 
vornehmen, oder den Lernenden in einem von der Lehrkraft vorstrukturierten 
Entscheidungsspielraum selbst die Anpassung des Zielniveaus an ihre Lernvoraussetzungen 
überlassen wird. Den umfangreichsten Entscheidungsspielraum bezüglich der 
Zielbestimmung gewährt die Strategie des Zulassens individueller Zielbestimmung der 
Schülerinnen und Schüler. Es zeigt sich, dass Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit 
Zielorientierung im Unterricht ein breites Spektrum an Strategien der Zielbestimmung 
einsetzen, die sowohl bei starker Lenkung durch die Lehrkraft keinerlei Mitbestimmung bei 
der Zielbestimmung ermöglichen, als auch bei geringer direkter Lenkung des Prozesses der 
Zielbestimmung ein hohes Ausmaß an Mit- und Selbstbestimmung der Schülerinnen und 
Schüler bei der Zielbestimmung realisieren können.  
Im Folgenden soll die beobachtete Varianz der Strategien der Zielbestimmung durch die 
Lehrkräfte zusammenfassend dargestellt werden, um zu zeigen, wie Lehrerinnen und Lehrer 
die Kokonstruktion von Zielorientierung im Unterricht gemeinsam mit den Schülerinnen und 





Gewährung von Entscheidungsspielräumen- Zulassen individueller Zielbestimmung 
Die Strategie des Zulassens individueller Zielbestimmung räumt den Lernenden den größten 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung des Unterrichts ein. Wenn Lehrende im 
Unterricht diese Strategie der Zielbestimmung einsetzen, erfolgt dies entweder durch ein 
Eingehen auf individuelle Zielformulierungen oder durch ein Einfordern eigener 
Zielformulierungen im Unterricht. Bei der ersten Variante, dem Eingehen auf individuelle 
Zielformulierungen im Unterricht, liegt die Initiative der Zielbestimmung bei den Lernenden 
selbst, die Lehrenden greifen lediglich die individuell formulierten Ziele der Lernenden auf 
und ermöglichen damit den Lernenden die Realisierung ihres individuellen Ziels. Die 
individuellen Zielformulierungen werden dabei von einzelnen Schülerinnen und Schülern der 
Klasse vorgeschlagen. Bei der zweiten Variante, dem Einfordern eigener Zielformulierungen, 
liegt die Initiative bei der Lehrkraft, indem sie die Lernenden zur gemeinsamen Formulierung 
von individuellen Zielen im Unterricht auffordert. Dabei bilden alle Schülerinnen und Schüler 
einer Klasse den Adressaten dieser Strategie der Zielbestimmung, wobei ihnen mit der 
Formulierung eines eigenen Zieles eine Wirkung auf die Unterrichtsgestaltung in Aussicht 
gestellt wird. Trotz der Gewährung eines großen Entscheidungsspielraumes für die 
Schülerinnen und Schüler lenkt und strukturiert die Lehrkraft den Prozess der Kokonstruktion 
der Zielbestimmung, damit alle Schülerinnen und Schüler den eröffneten 
Entscheidungsspielraum auch nutzen und am Prozess der Kokonstruktion der Zielbestimmung 
teilnehmen. In diesem Unterrichtsverhalten der Lehrkraft zeigt sich die Realisierung einer 
Balance von einerseits einem Zulassen von Selbstbestimmung der Lernenden und andererseits 
einer notwendigen Zielorientierung des Unterrichts. 
 
Zielanpassung  
Die Zielanpassung als Strategie der Zielbestimmung von Lehrerinnen und Lehrern eröffnet 
den Schülerinnen und Schülerinnen einen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung, 
wobei zwischen einer proaktiven und einer reaktiven Zielanpassung zu unterscheiden ist. Bei 
der proaktiven Zielanpassung überlässt die Lehrkraft einigen Lernenden der Klasse selbst die 
Entscheidung über die vorzunehmende Zielanpassung in einem von der Lehrkraft 
vorstrukturierten Entscheidungsspielraum im Unterricht und nimmt damit eine Freisetzung 
einzelner Gruppen von Lernenden in einem begrenzten Handlungsspielraum vor. Den 
Lernenden wird von der Lehrkraft die Entscheidung über das zu erreichende Zielniveau einer 
Aufgabe in einem strukturierten Entscheidungsspielraum überlassen, der Mindest- und 
Höchstanforderungen enthält. Es kann die Vermutung angestellt werden, dass die Lehrkräfte 
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die proaktive Zielanpassung entsprechend der Lernausgangslage der Lernenden ermöglichen 
oder auch verwehren. Ob die Lehrkräfte die proaktive Zielanpassung entsprechend der 
Lernausgangslage der Lernenden ermöglichen oder verwehren und ob diese Entscheidung den 
tatsächlichen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler auch entspricht, kann nur in 
weiteren Untersuchungen anhand von Leistungsmessungen der Schülerinnen und Schüler 
ermittelt werden. Während bei der proaktiven Zielanpassung die Lernenden selbst die 
Anpassung der Zielbestimmung vornehmen, übernimmt dies bei der reaktiven Zielanpassung 
die Lehrkraft. Sie nimmt die Entscheidung der Zielanpassung in der Unterrichtsplanung als 
Reaktion auf Schülerverhalten nachträglich vor und teilt diese Entscheidung den Lernenden 
im Unterricht lediglich mit. Demzufolge kann von einem Entscheidungsspielraum der 
Lernenden gesprochen werden, der indirekt durch das Verhalten der Lernenden im Unterricht 
entsteht und seine Wirkung erst zeitverzögert in der nächsten Unterrichtsstunde zeigt. Die 
reaktive Zielanpassung ist stets an alle Schülerinnen und Schüler der Klasse adressiert.  
 
Zielwahlangebot 
Das Zielwahlangebot als Strategie der Zielbestimmung von Lehrerinnen und Lehrern umfasst 
Unterrichtssituationen, in denen die Schülerinnen und Schüler aus einem von der Lehrkraft 
vorgegebenen Angebot an Zielen auswählen können. Das optionale Zielwahlangebot und das 
verpflichtende Zielwahlangebot offerieren dabei den Schülerinnen und Schülern bei der 
Zielorientierung Entscheidungsspielräume von unterschiedlichem Ausmaß, wobei das 
optionale Zielwahlangebot den Lernenden einen hohen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung gewährt und das verpflichtende Zielwahlangebot den Lernenden einen 
geringen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung offeriert. Die Lehrkräfte 
adressieren die optionalen sowie die verpflichtenden Zielwahlangebote meist an alle 
Schülerinnen und Schüler der Klasse und nehmen demzufolge keine Differenzierung vor. Die 
optionalen Zielwahlangebote beziehen sich sowohl auf Zielwahlangebote, die innerhalb des 
Unterrichts realisiert werden, als auch auf Zielwahlangebote, die außerhalb des Unterrichts 
realisiert werden. Die Schülerinnen und Schüler dürfen in Eigeninitiative und ohne 
Verpflichtung zur Annahme entscheiden, ob sie von dem Zielwahlangebot der Lehrerin bzw. 
des Lehrers Gebrauch machen, wobei das Zielwahlangebot als optionales Zusatzangebot der 
Lehrkraft fungiert. Die Entscheidung zur Annahme des optionalen Zielwahlangebots wird von 
den Schülerinnen und Schülern nach ihrem Interesse für das Zielwahlangebot und nach ihrer 
Bereitschaft zur Annahme des Angebots der Lehrkraft getroffen. Sowohl bei optionalen 
Zielwahlangeboten innerhalb als auch außerhalb des Unterrichts ist keine Nutzung der 
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optionalen Zielwahlangebote durch die Schülerinnen und Schüler zu beobachten. Die Gründe 
für die ausbleibende Nutzung der optionalen Zielwahlangebote lassen sich aus dem 
Datenkorpus nicht erschließen, was möglicherweise auch an der Auswahl der 
Unterrichtsstunden in der Stichprobe liegen kann. Bei den optionalen Zielwahlangeboten 
außerhalb des Unterrichts kann mit der Datenerhebung im Unterricht nicht direkt beobachtet 
werden, ob eine Nutzung durch die Lernenden erfolgt oder nicht. Weitere Untersuchungen 
müssten das Nutzungsverhalten der Schülerinnen und Schüler bei diesen optionalen 
Zielwahlangeboten außerhalb des Unterrichts versuchen zu erfassen, zum Beispiel mittels 
Fragebogenerhebungen oder Interviews. Wenn die Schülerinnen und Schüler das optionale 
Zielwahlangebot der Lehrkraft nicht annehmen, kann einerseits eine Akzeptanz dieser 
Entscheidung der Lernenden durch die Lehrkräfte beobachtet werden. Die offerierten 
optionalen Zielwahlangebote werden dann nicht bearbeitet. Andererseits ist auch eine 
Nichtakzeptanz der Entscheidung der Lernenden durch die Lehrkräfte festzustellen. In diesem 
Fall erfolgt ein vollständiger Abbruch des offerierten großen Entscheidungsspielraumes des 
Zielwahlangebots durch die Lehrkraft, indem das Zielwahlangebot zu einer Vorgabe 
umgewandelt wird.  
Das verpflichtende Zielwahlangebot hingegen gewährt den Lernenden im Vergleich zum 
optionalen Zielwahlangebot nur einen geringen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung, weil sie ein Angebot aus einer vorgegebenen Auswahl an 
Zielwahlangeboten verpflichtend wählen müssen. Der Entscheidungsspielraum besteht 
demzufolge nur darin, welches Zielwahlangebot sie wählen, nicht, ob sie überhaupt ein 
Zielwahlangebot wählen. Mit dem vergleichsweise geringen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung für die Schülerinnen und Schüler geht eine stärkere Strukturierung der 
Zielorientierung vonseiten der Lehrkräfte einher, die für die Schülerinnen und Schüler eine 
Rahmenstruktur schafft. Die Schülerinnen und Schüler nehmen dabei entweder eine bewusste 
Auswahl der Zielwahlangebote vor, zum Beispiel nach der subjektiven Bedeutsamkeit eines 
inhaltlichen Aspektes, oder die Auswahl der Zielwahlangebote erfolgt unbewusst und damit 
zufällig. Es konnte beobachtet werden, dass die Lehrerinnen und Lehrer mit einer 
Kombination aus individueller Zielbestimmung und verpflichtenden Zielwahlangeboten eine 
flexible Zielorientierung im Unterricht umsetzen können, die vermutlich entsprechend der 
Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler angepasst wird. Bei diesem Balanceakt 
zwischen Freisetzung und Lenkung gewähren die Lehrkräfte allen Lernenden einen großen 
Freiraum der individuellen Zielbestimmung für die gesamte Unterrichtseinheit, setzen aber 
ein verpflichtendes Zielwahlangebot für vermutlich leistungsschwächere Lernende als 
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Unterstützungsangebot ein.  Hinsichtlich der Folgen der verpflichtenden Zielwahlangebote 
kann festgestellt werden, dass die Lehrkräfte sowohl eine Akzeptanz der Wahlentscheidung 
der Lernenden zeigen, so dass ein geringer Entscheidungsspielraum für die Lernenden 
hinsichtlich der Zielbestimmung auch tatsächlich eingelöst wird, als auch, dass die Lehrkräfte 
eine Nichtakzeptanz der Wahlentscheidung der Lernenden zeigen und damit den zunächst 
eröffneten Entscheidungsspielraum einiger Lernender negieren. Bei letzterem erfolgt dann im 
Unterricht ein partieller Abbruch des eröffneten Entscheidungsspielraumes bei der 
Zielbestimmung für einige Lernende und anschließend eine Zuteilung von Zielvorgaben für 
die jeweiligen Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft. Die Lehrkräfte nehmen zum 
Beispiel nach der eigenständigen Zuordnung der Schülerinnen und Schüler zu einer für sie 
bedeutsamen Interpretationsthese eine Umverteilung einzelner Lernender zu anderen 
Interpretationsthesen vor, die in einer anschließenden Gruppenarbeitsphase bearbeitet werden 
sollen. Das verpflichtende Zielwahlangebot hat den Vorteil, dass es 
Differenzierungsmöglichkeiten im Unterricht eröffnet, welche durch die Lehrkraft gezielt 
planbar und flexibel einsetzbar sind. Die verpflichtende Nutzung durch die Schülerinnen und 
Schüler erleichtert die Planung für die Lehrkräfte, da keine unerwarteten Abweichungen vom 
geplanten Vorgehen der Lehrkraft zu erwarten sind. Damit scheint das verpflichtende 
Zielwahlangebot eine zeitgleiche Öffnung und Differenzierung des Unterrichts für die 
Schülerinnen und Schüler in der Unterrichtspraxis möglich zu machen. Bei der Öffnung des 
Unterrichts fordert Bohl (vgl. 2004, 34 u. 2010, 78) auch solche Differenzierungsmaßnahmen 
im Unterricht, welche nicht durch die Lernenden frei gewählt werden, sondern nach der 
Diagnose der Lehrerinnen und Lehrer zielgerichtet entsprechend der Lernausgangslagen der 
Lernenden durch die Lehrkräfte eröffnet werden, was der Einsatz des verpflichtenden 
Zielwahlangebotes im Unterricht leisten kann. Dabei können vermutlich besonders Lernende 
mit ungünstigen Lernausgangslagen profitieren, die auf eine stärkere Strukturierung des 
Unterrichts angewiesen sind (vgl. Lipowsky 2002, 137).  
 
Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen - Zuteilung von Zielvorgaben 
Die Zuteilung von Zielvorgaben als Strategie der Zielbestimmung von Lehrerinnen und 
Lehrern weist die stärkste Lenkung hinsichtlich der Zielbestimmung des Unterrichts durch die 
Lehrkraft auf. Die Lehrerinnen und Lehrer entscheiden über die Zielbestimmung des 
Unterrichts, indem sie den Schülerinnen und Schülern Zielvorgaben zuteilen, so dass für die 
Schülerinnen und Schüler kein Entscheidungsspielraum bezüglich der Zielbestimmung 
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besteht. Zu unterscheiden ist bei dieser Strategie der Zielbestimmung zwischen der Vorgabe 
eines Zieles und der Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft. 
 
Vorgabe eines Zieles 
Bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft bearbeiten alle Schülerinnen und Schüler ein 
identisches Ziel, welches von der Lehrkraft vorgegeben wird. Meistens erfolgt die Vorgabe 
eines Zieles auf gleichem Zielniveau, so dass vonseiten der Lehrkräfte keine Differenzierung 
der Zielbestimmung entsprechend der Lernausgangslage der Lernenden vorgenommen wird. 
Die Vorgabe der Zielbestimmung schafft für die Schülerinnen und Schüler eine Struktur, die 
Orientierung hinsichtlich der Zielorientierung geben kann. Die Vorgabe eines Zieles auf 
gleichem Zielniveau ermöglicht die Erfüllung von Vorgaben des Unterrichts, beispielsweise 
von Vorgaben der Lehrpläne. Innerhalb dieser Orientierung gebenden Rahmenstruktur ist aber 
der Einsatz anderer Strategien der Zielbestimmung durch die Lehrkraft möglich, die 
wiederum den Lernenden Entscheidungsspielräume hinsichtlich der Zielbestimmung eröffnen 
können. Die Lehrkraft legt beispielsweise ein Ziel für die gesamte Unterrichtsstunde fest, das 
als eine Art Rahmenstruktur fungiert. Die Vorgabe des Zieles eröffnet den Schülerinnen und 
Schülern zunächst keinen Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Zielbestimmung. Die 
Lehrkraft kann aber wiederum in eingebetteten Arbeitsphasen mit anderen Strategien der 
Zielbestimmung Entscheidungsspielräume für die Schülerinnen und Schüler eröffnen, zum 
Beispiel bei der Bearbeitung von Teilzielen innerhalb der Rahmenstruktur oder innerhalb des 
vorgegebenen Rahmenthemas. Bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft kann aber 
auch ein Ziel auf unterschiedlichem Zielniveau zugeteilt werden, was die Möglichkeit der 
Differenzierung der Zielbestimmung hinsichtlich der Lernausgangslagen der Schülerinnen 
und Schüler eröffnet. Die Lehrerinnen und Lehrer teilen dann die unterschiedlichen 
Zielniveaus nach der individuellen Lernausgangslage der Schülerinnen und Schüler zu. In der 
vorliegenden Untersuchung kann allerdings nicht geklärt werden, wie passgenau diese 
Zuteilung entsprechend der Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler erfolgt, da keine 
Erhebung des Leistungsniveaus der Schülerinnen und Schüler erfolgt. Wenn Lehrkräfte eine 
Vorgabe eines Zieles auf unterschiedlichem Zielniveau vornehmen, teilen sie die differenten 
Zielniveaus nicht der gesamten Klasse oder einzelnen Schülerinnen und Schülern zu, sondern 
Gruppen von Schülerinnen und Schülern.  
Die Vorgabe eines Zieles kann auch bei der Vergabe von Hausaufgaben beobachtet werden. 
Gerade bei der Vergabe von Hausaufgaben konnte nur die Vorgabe eines Zieles als alleinige 
Strategie der Zielbestimmung festgestellt werden. Vergeben Lehrkräfte Hausaufgaben, haben 
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die Schülerinnen und Schüler demzufolge keinen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung. Die Forschung zu Hausaufgaben bestätigt die Beobachtung dieser 
Untersuchung, dass die Differenzierung von Hausaufgaben in der Schulpraxis nicht die Regel 
ist (vgl. u.a. Roßbach 1995; vgl. Standop 2013). 
Sind bei der Vorgabe eines Zieles durch die Lehrkraft Zielabweichungen der Lernenden 
festzustellen, werden diese entweder von der Lehrkraft akzeptiert oder auch nicht akzeptiert. 
Bei der Akzeptanz der Zielabweichung durch die Lehrkraft werden abweichende 
Arbeitsergebnisse, wie beispielsweise alternative Interpretationsthesen, zugelassen, was den 
Zielhorizont des Unterrichts erweitert und flexibilisiert. Bei der Nichtakzeptanz von 
Zielabweichungen durch die Lehrkraft hingegen unterbinden die Lehrkräfte eine von den 
Schülerinnen und Schülern vorgenommene Zielabweichung.  
 
Vorgabe verschiedener Ziele 
Die Vorgabe verschiedener Ziele der Lehrkraft als Strategie der Zielbestimmung kann, ebenso 
wie die Vorgabe eines Zieles, auf gleichem Zielniveau oder auf unterschiedlichem Zielniveau 
erfolgen. Genauso wie bei der Vorgabe eines Zieles erfolgt eine verpflichtende Vorgabe der 
verschiedenen Ziele für die Lernenden durch eine Anweisung der Zielvorgaben durch die 
Lehrkraft, so dass eine starke Lenkung der Lehrkraft bei der Zielbestimmung des Unterrichts 
vorgenommen wird, die den Lernenden keinen Entscheidungsspielraum eröffnet. Jedoch 
besteht die Möglichkeit der Differenzierung der Zielbestimmung hinsichtlich der 
Lernausgangslage der Lernenden, die von der Lehrkraft durch die Zuteilung der 
verschiedenen Ziele an die Lernenden erfolgt. Dabei adressiert die Lehrkraft die Zuteilung der 
verschiedenen Ziele stets an Gruppen von Lernenden, meist in der Sozialform der 
Gruppenarbeit. Die Lehrkräfte nutzen als Kriterien der Zuteilung der verschiedenen Ziele das 
Geschlecht der Lernenden, die Lernausgangslage der Lernenden sowie die Sitzordnung der 
Lernenden. Jedoch konnte das Kriterium der Zuteilung der verschiedenen Ziele nicht immer 
aus den videographierten Unterrichtssequenzen erschlossen werden, so dass die Lehrkräfte 
möglicherweise die Zuteilung der verschiedenen Ziele nach der diagnostizierten 
Lernausgangslage oder nach günstigen Gruppenzusammensetzungen vornehmen. Die 
Zuteilung der verschiedenen Ziele kann vollständig durch die Lehrerin bzw. den Lehrer 
erfolgen, so dass jeder Gruppe ein entsprechendes Ziel durch die Lehrkraft zugeteilt wird. 
Oder die Lehrkräfte setzen eine partielle Zuteilung verschiedener Ziele ein, so dass nicht alle 
Ziele direkt durch die Lehrkraft zugewiesen werden, was wiederum einigen Gruppen 
Entscheidungsspielräume hinsichtlich der Zielbestimmung eröffnet. Hier kann beispielsweise 
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die Kombination der Vorgabe von verschiedenen Zielen durch die Lehrkraft mit der 
proaktiven Zielanpassung als Beispiel angeführt werden, die einzelnen Gruppen von 
Schülerinnen und Schülern eine Entscheidung über das Zielniveau ermöglicht. Es sind auch 
Unterrichtssituationen zu beobachten, in denen die Lehrerinnen und Lehrer lediglich das 
Zulassungskriterium bei der Gruppenbildung festlegen, was aber den Lernenden nur einen 
Entscheidungsspielraum auf der methodischen oder organisatorischen Ebene der 
Gruppenzusammensetzung offeriert.  
Bei der Vorgabe verschiedener Ziele auf unterschiedlichem Zielniveau erfolgt ebenso eine 
Zuweisung der Ziele durch die Lehrkraft als verpflichtende Vorgabe für die Schülerinnen und 
Schüler, wobei durch das unterschiedliche Zielniveau der vorgegebenen verschiedenen Ziele 
für die Lehrkraft umfangreichere Möglichkeiten der Differenzierung entsprechend der 
unterschiedlichen Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler bestehen. Diese 
Differenzierung wird durch die Lehrkraft mittels einer quantitativen Unterteilung der 
Schulklasse realisiert: Der größte Teil der Klasse erhält dabei von der Lehrkraft Zielvorgaben 
mit niedrigem Anspruchsniveau. Nur ein kleiner Teil der Klasse bekommt von der Lehrkraft 
hingegen Zielvorgaben mit einem höheren Anspruchsniveau zugewiesen. Vermutlich teilt die 
Lehrerin oder der Lehrer die Zielvorgaben mit einem höheren Anspruchsniveau den 
Lernenden zu, bei denen optimale Lernausgangslagen angenommen wurden.  
Bei der Vorgabe verschiedener Ziele durch die Lehrkraft konnten zwei verschiedene 
Möglichkeiten des Umgangs mit Zielabweichungen der Schülerinnen und Schüler durch die 
Lehrkraft beobachtet werden. Vom Ziel wird abgewichen, wenn die Lehrkräfte 
Zielabweichungen beim Arbeitsprozess zulassen. Zum Beispiel bearbeiten die Schülerinnen 
und Schüler in einer Arbeitsphase einen anderen inhaltlichen Aspekt, der nicht Schwerpunkt 
der Aufgabe ist. Wenn die Lehrerinnen und Lehrer abweichende Arbeitsprozesse der 
Schülerinnen und Schüler akzeptieren, verzichten sie auf einen Eingriff in den Arbeitsprozess 
der Schülerinnen und Schüler bis hin zu einem Zulassen des Scheiterns dieses 
Arbeitsprozesses. Überdies zeigt sich als zweite Möglichkeit des Umgangs mit 
Zielabweichungen die Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch die Lehrerinnen und 
Lehrer. Dabei wird ein von der Erwartung der Lehrkräfte abweichendes Arbeitsergebnis der 
Lernenden akzeptiert, zum Beispiel ein alternatives Interpretationsergebnis bezüglich einer 
literarischen Figur. Daher zeigt sich die Akzeptanz abweichender Arbeitsergebnisse durch die 
Lehrkräfte in einem Zulassen von Ergebnisvielfalt durch das Stehenlassen alternativer 




4.2 Begründungen für Zielbestimmung 
 
Aus den Handlungen und Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer konnten folgende Ebenen der 
Begründungen rekonstruiert werden: fehlende Begründung, Begründung auf 
lernorganisatorischer Ebene, Begründung auf leistungszielorientierter - motivationaler Ebene, 
Begründung auf lernzielorientierter - motivationaler Ebene. Im Folgenden werden die 
Ergebnisse zu den Begründungen der Zielbestimmung zusammenfassend dargestellt. Bei der 
Darstellung wird auf Besonderheiten und Auffälligkeiten sowie mögliche Folgen der 
jeweiligen Begründungsebene hingewiesen. Mögliche Zusammenhänge oder Muster 
zwischen den Strategien der Zielbestimmung und den angeführten Begründungen der 
Lehrkräfte werden gesondert im folgenden Abschnitt Muster im Umgang von Lehrerinnen 
und Lehrern mit Zielen im Unterricht170 erläutert. 
 
Fehlende Begründung 
Bei der fehlenden Begründung der Zielentscheidung als erster Begründungsebene nehmen die 
Lehrkräfte keine Begründung ihrer Zielentscheidung gegenüber den Lernenden vor, was 
darauf hindeuten kann, dass die Schülerinnen und Schüler von den Lehrkräften in diesem Fall 
eher als passive Rezipienten des Unterrichts wahrgenommen werden. Bei der Annahme eines 
passiven Schülerbildes der Lehrerinnen und Lehrer erscheint eine Begründung der 
Zielentscheidung unnötig, da die Schülerinnen und Schüler lediglich die Vorgaben der 
Lehrerinnen und Lehrer ausführen sollen. Werden bei gleichzeitiger Gewährung von 
Entscheidungsspielräumen bei der Zielbestimmung die Zielentscheidungen von den 
Lehrkräften nicht begründet, können möglicherweise eröffnete Entscheidungsspielräume von 
den Lernenden nicht oder nicht vollständig genutzt werden. Die fehlende Begründung der 
Zielbestimmung durch die Lehrkraft birgt bei der Eröffnung von Entscheidungsspielräumen 
bei der Zielbestimmung außerdem auch die Gefahr des Scheiterns der eröffneten 
Entscheidungsspielräume aufgrund mangelnder Transparenz gegenüber den Schülerinnen und 
Schülern.  
 
Begründung auf lernorganisatorischer Ebene 
Wenn die Lehrkräfte ihre Zielentscheidungen mit organisatorischen Argumenten begründen, 
welche sich auf die konkrete Unterrichtssituation beziehen, kann von einer Begründung auf 
                                                 
170 Vgl. Muster im Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht - Zusammenhänge zwischen 
den Strategien der Zielbestimmung und den Begründungen der Lehrkräfte, S.235-239. 
233 
 
der lernorganisatorischen Ebene gesprochen werden. Diese organisatorischen Argumente 
betreffen die Änderung der Planung in der Unterrichtssituation, das Scheitern vergangener 
Arbeitsprozesse sowie die Dokumentation der Arbeitsergebnisse.  
Die Begründung der Zielentscheidung der Lehrkraft mit der Änderung der Planung in der 
Unterrichtssituation tritt in besonderen Situationen des Unterrichts auf, welche die Lehrerin 
oder der Lehrer in ihrer Planung nicht vorhergesehen hat. In derartigen Situationen sind von 
den Planungsänderungen immer nur einzelne Schülerinnen und Schüler betroffen, an die auch 
die jeweilige Begründung von der Lehrkraft adressiert wird.  
Begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidung indessen mit dem Scheitern 
vergangener Arbeitsprozesse, geht dies im Datenkorpus mit einer Einschränkung der 
Entscheidungsspielräume der Schülerinnen und Schüler bei der Zielbestimmung einher. Die 
Zielentscheidungen und die methodischen Entscheidungen werden bei einer Wiederholung 
der gescheiterten Arbeitsphase dann von den Lehrkräften angewiesen und an alle 
Schülerinnen und Schüler adressiert. Vermutlich wollen die Lehrerinnen und Lehrer mit 
dieser Vorgehensweise ein erneutes Scheitern des Arbeitsprozesses im Unterricht 
unterbinden. Das Scheitern von Arbeitsprozessen im Unterricht scheint daher die Bereitschaft 
von Lehrerinnen und Lehrern in den folgenden Arbeitsphasen zu senken, den Schülerinnen 
und Schülern Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung zu gewähren. 
Die dritte und letzte Subkategorie der Begründung der Zielbestimmung auf 
lernorganisatorischer Ebene ist die Begründung mit der notwendigen Dokumentation der 
Arbeitsergebnisse. Die Zielentscheidung wird von der Lehrerin bzw. dem Lehrer an alle 
Schülerinnen und Schüler adressiert und mit der notwendigen Dokumentation der 
Arbeitsergebnisse begründet. 
 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
Bei der Begründung der Zielbestimmung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
steht das Ergebnis bzw. Produkt des Lernprozesses der Schülerinnen und Schüler im 
Mittelpunkt. Die Lehrerinnen und Lehrer begründen ihre Zielentscheidungen gegenüber den 
Schülerinnen und Schülern mit den Folgen der Lernhandlung auf Notengebung und 
Bewertung. Die Kategorie der Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene 
ist charakterisiert durch das Leistungsprinzip, wodurch Leistungsdruck, Kontrolle und Zwang 
auf die Schülerinnen und Schüler einwirken. Bei dieser Begründung der Zielbestimmung wird 
von den Lehrkräften keine inhaltliche Begründung für die Auseinandersetzung mit dem 
Lerngegenstand gegeben, sondern die Bewertung bzw. Kontrolle des Arbeitsergebnisses wird 
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von der Lehrkraft als eigentliches Ziel des Lernprozesses kommuniziert. Dabei kann 
möglicherweise auch die Sinnstiftung des Lernens bei den Lernenden verloren gehen, wenn 
offen bleibt, warum sie das alles „tun müssen.“ Helsper, Böhm-Kasper und Sandring (vgl. 
2006) bezeichnen ähnliche Situationen als verordnete Beteiligung, bei der die Schülerinnen 
und Schüler unter dem Druck stehen, mitmachen zu müssen, obwohl ihnen der Sinn der 
Beteiligung gar nicht erkenntlich ist (vgl. Helsper/Böhm-Kasper/Sandring 2006, 336). 
Begründen die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielentscheidungen auf der 
leistungszielorientierten-motivationalen Ebene beziehen sie sich auf die Ergebnisorientierung, 
auf die Bewertung, auf die Kontrolle, auf den Leistungsdruck, auf die Relevanz als 
Prüfungsthema sowie auf einen unbestimmten Zwang zur inhaltlichen Erschließung des 
literarischen Werkes. Diese Begründung nutzen Lehrerinnen und Lehrer bei Strategien der 
Zielbestimmung, welche den Schülerinnen und Schülern entweder keinen oder nur einen 
geringen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung im Unterricht gewähren. Die 
Nutzung der Begründung der Zielbestimmung auf leistungszielorientierter-motivationaler 
Ebene durch die Lehrkräfte kann durch den Einsatz von Leistungsdruck möglicherweise zu 
einer stärkeren Ausprägung von Leistungsangst oder Prüfungsangst (vgl. Wild/ Hofer/ Pekrun 
2006, 212) führen. Auch eine Verstärkung der Leistungszielorientierung bei den Schülerinnen 
und Schüler kann beim Einsatz dieser Begründung vermutlich eintreten. 
 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene 
Die dritte rekonstruierte Begründungsebene bildet die lernzielorientierte Ebene, bei der die 
Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielbestimmungen auf einer inhaltlichen Ebene begründen. Bei 
dieser Begründungsebene wird den Schülerinnen und Schülern kein oder nur ein geringer 
Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewährt. Dies ist unter Umständen damit 
erklärbar, dass die Lehrkräfte das Monopol für die Bestimmung der Inhalte bzw. die 
Festlegung der inhaltlichen Ausrichtung des Unterrichts für sich beanspruchen. Vermutlich 
muss dies auch im Zusammenhang mit dem Lehrplan gesehen werden, der durch Vorgaben 
bezüglich der Ziele und Inhalte determinierend auf den Prozess der Zielorientierung 
einwirken kann (vgl. Klingberg 1990, 94). Bei der Begründung der Zielbestimmung auf der 
lernzielorientierten Ebene kann die Motivation der Lernenden durch die Förderung der 
Lernzielorientierung steigen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer ihre Zielbestimmung mit 
genauem Textverständnis, der Einübung wichtiger Fertigkeiten für die Textanalyse oder mit 
der Wichtigkeit für das Gesamtverständnis des Werkes begründen. Begründen die Lehrkräfte 
ihre Zielbestimmung auf der lernzielorientierten Ebene hingegen mit dem mutmaßlichen 
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Treffen der Schülerideen, kann sich die erlebte Scheinmitbestimmung gegebenenfalls negativ 
auf die zukünftige Nutzung von Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht auswirken. 
 
4.3 Muster im Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen im Unterricht  
 
Im folgenden Abschnitt sollen auffällige Muster erläutert werden, die sich in der Analyse der 
beobachteten Unterrichtsstunden gezeigt haben.  
 
Umwandlung von Zielwahlangeboten in Zielvorgaben 
Die Untersuchung konnte anhand der beobachteten Unterrichtsstunden feststellen, dass eine 
ausbleibende Nutzung von eröffneten Entscheidungsspielräumen bei der Zielorientierung 
durch die Schülerinnen und Schüler dazu führen kann, dass die Lehrkräfte die zunächst 
eröffneten Entscheidungsspielräume abbrechen. Auch ein partieller Abbruch der zunächst 
eröffneten Wahlfreiheit konnte beobachtet werden, bei der die Lehrkräfte den 
Entscheidungsspielraum von einzelnen Lernenden aufgrund von methodischen und 
organisatorischen Gründen nachträglich negieren (vgl. verpflichtendes Zielwahlangebot - 
partielle Zurücknahme der Wahlfreiheit, Beispiel 3, 134). Die offerierten Zielwahlangebote 
werden dann von den Lehrkräften in Zielvorgaben umgewandelt. Damit erfolgt eine 
Reglementierung der Schülerinnen und Schüler auf die Ziele hin, wenn sie diese nicht von 
selbst realisieren. Für die Lehrerinnen und Lehrer besteht eine Dilemmasituation, da sie 
einerseits den geplanten und gewährten Entscheidungsspielraum im Unterricht umsetzen 
wollen und andererseits die Entscheidung der Lernenden, das Zielwahlangebot ungenutzt 
verstreichen zu lassen, nicht ihren inhaltlichen Überlegungen in der Unterrichtsplanung 
entspricht. Die Erfüllung inhaltlicher Vorgaben hat dann anscheinend eine größere Relevanz 
als die Wahrnehmung der Entscheidungsspielräume der Schülerinnen und Schüler, wenn 
Zielwahlangebote von denselben nicht genutzt werden. Eine Alternative für die Lehrkräfte 
bietet die Nutzung des verpflichtenden Zielwahlangebotes im Unterricht, bei dem die 
Lernenden aus einem von der Lehrkraft vorgegebenen Zielwahlangebot auswählen müssen. 
Dabei haben die Lernenden zwar einen geringeren Entscheidungsspielraum hinsichtlich der 
Zielbestimmung, jedoch kann die Lehrkraft aufgrund der stärkeren Vorstrukturierung des 
Zielwahlangebotes und der verbindlichen Wahl der Lernenden den Unterricht besser planen 





Scheinmitbestimmung im Unterricht 
Bei der Analyse der beobachteten Unterrichtsstunden konnte festgestellt werden, dass 
Lehrerinnen und Lehrer zunächst einen Möglichkeitsraum für die Mitbestimmung der 
Lernenden bei der Zielorientierung des Unterrichts eröffnen, den sie aber dann nicht einlösen. 
Dabei wurden in den vorliegenden Daten sowohl der vollständige Abbruch als auch der 
partielle Abbruch der Wahlentscheidungen der Lernenden durch die Lehrenden beobachtet. 
Die Lehrkräfte bieten Entscheidungsspielräume für die Lernenden im Unterricht an, die real 
anscheinend nicht vorhanden sind und daher als Formen der Scheinmitbestimmung (vgl. 
Kurth-Buchholz 2011, 226) interpretiert werden können. Solche Abbruchsituationen von 
zunächst eröffneten Entscheidungsspielräumen im Unterricht durch die Lehrkräfte konnten 
auch die Forschungsstudien von Kurth-Buchholz (2011, 226) und Helsper (2006; 2001) 
rekonstruieren. Während Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226) diese Mitbestimmungsform mit 
dem Begriff der Scheinmitbestimmung bezeichnet, verwendet Helsper die Bezeichnung der 
„simulierten und inkonsistenten Partizipation“ (Helsper 2006, 337). Wenn die Schülerinnen 
und Schüler im Unterricht Scheinmitbestimmung erleben, kann es dazu führen, dass sie sich 
in der Unterrichtssituation passiv gegenüber dem eröffneten Zielwahlangebot verhalten. Die 
Schülerinnen und Schüler nehmen vermutlich in der konkreten Unterrichtssituation wahr, dass 
sie keinen realen Entscheidungsspielraum haben und nutzen dann oftmals offerierte 
Entscheidungsspielräume nicht. Ein derartiges Verhalten von Schülerinnen und Schülern 
beim Erleben von Scheinmitbestimmung bestätigen die Untersuchungen von Helsper (vgl. 
2006, 337) und Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226/227). Oft erlebte Scheinmitbestimmung im 
Unterricht kann nach Kurth-Buchholz (vgl. 2011, 226) außerdem dazu führen, dass die 
Lernenden auch zukünftigen real vorhandenen Entscheidungsspielräumen im Unterricht 
ablehnend oder desinteressiert gegenüberstehen und diese demzufolge möglicherweise nicht 
mehr nutzen. 
 
Realisierung von individuellen Zielen oftmals außerhalb des Unterrichts 
In der Analyse konnte festgestellt werden, dass gerade von den Lehrkräften ermöglichte 
individuelle Ziele von Lernenden oftmals außerhalb des Unterrichts von den Schülerinnen 
und Schülern realisiert werden. Der mögliche Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung wird von der Lehrerin oder dem Lehrer im Unterricht angekündigt oder 
angeboten. Die Realisierung des individuellen Zieles durch die Schülerinnen und Schülern 
wird jedoch von den Lehrkräften nicht in den Unterricht integriert, sondern in einen Zeitraum 
außerhalb des Unterrichts, in die Freizeit der Lernenden, verlagert. Dies betrifft sowohl Ziele, 
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die durch die Schülerinnen und Schülern selbst an die Lehrkräfte herangetragen werden (vgl. 
Zulassen individueller Zielbestimmung, 101-103), als auch Ziele, die von den Lehrkräften 
angeboten werden, zum Beispiel die Zielwahlangebote. Hingegen wird bei der Zielanpassung 
(vgl. Kapitel zu Zielanpassung, 108-113) und beim Einfordern eigener Zielformulierungen 
(vgl.  Zulassen individueller Zielbestimmung, 103-108) nicht nur der Entscheidungsspielraum 
bei der Zielbestimmung im Unterricht angeboten. Auch die Ziele selbst werden von den 
Schülerinnen und Schülern im Unterricht realisiert.   
Letztlich kann die Verlagerung der Realisierung von individuellen Zielen in den 
außerunterrichtlichen Bereich dazu führen, dass die offerierten Zielwahlangebote nicht 
genutzt werden oder auch die individuellen Zielsetzungen der Schülerinnen und Schüler nicht 
weiterverfolgt werden. Die Verlagerung der Realisierung von individuellen Zielen in den 
außerunterrichtlichen Bereich kann möglicherweise auch zu einer Absenkung der Motivation 
der Schülerinnen und Schüler führen, diese individuellen Ziele auch tatsächlich zu realisieren. 
Scheinbar sehen die Lehrkräfte größtenteils im außerunterrichtlichen Bereich die Möglichkeit 
zur Realisierung von individuellen Zielsetzungen der Schülerinnen und Schüler, was sich 
unter Umständen mit verbindlichen inhaltlichen Vorgaben durch die Lehrpläne erklären lässt.   
 
Muster zwischen der Adressierung der Zielbestimmung, der Gewährung von 
Entscheidungsspielräumen und der Begründungen der Lehrkräfte 
Bei den Zielbestimmungen und Begründungen der Lehrkräfte sind unterschiedliche 
Adressierungen festzustellen. Die Lehrerinnen und Lehrer adressieren ihre Zielbestimmungen 
und Begründungen an die gesamte Klasse, an eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern 
oder auch an eine einzelne Schülerin oder einen einzelnen Schüler. Dabei kann festgestellt 
werden, dass bei der vorliegenden Untersuchung kein Muster zwischen der Adressierung der 
Zielbestimmung und der Gewährung oder Nichtgewährung von Entscheidungsspielräumen 
bei der Zielbestimmung zu erkennen ist. Sowohl bei Strategien der Zielbestimmung, die keine 
Entscheidungsspielräume gewähren, als auch bei Strategien der Zielbestimmung, die 
Entscheidungsspielräume gewähren, können alle drei möglichen Adressierungen der 
Zielbestimmung beobachtet werden. Ein ähnliches Bild ergibt sich bei der Prüfung von 
möglichen Mustern zwischen den Begründungen der Zielbestimmungen der Lehrkräfte und 
den Adressierungen der Zielbestimmungen. Es konnte kein Muster zwischen den 
Begründungsebenen der Zielbestimmung und den von den Lehrkräften vorgenommenen 
Adressierungen erkannt werden. Auch hier treten die drei unterschiedlichen Adressierungen 
auf verschiedenen Begründungsebenen der Zielbestimmung auf. Die Formulierung und 
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Adressierung von individuellen Zielen an eine einzelne Schülerin oder einen einzelnen 
Schüler im Unterricht konnte zwar bei einzelnen Strategien und Begründungen der 
Zielbestimmung beobachtet werden171, scheint aber vermutlich nur in besonderen Situationen 
von den Lehrerinnen und Lehrern eingesetzt zu werden. Die Formulierung individueller Ziele 
an den einzelnen Lernenden ist nach Becker (vgl. 2012, 59) im Schulalltag kaum realisierbar, 
„da der Unterricht für eine Lerngruppe zu planen ist. Hier sind die Lernvoraussetzungen aller 
Schüler der Lerngruppe einzuschätzen und die Zielsetzungen auf ein fiktives Lernvermögen 
abzustimmen“ (Becker 2012, 59). Becker (vgl. 2012, 59) führt an, dass das Dilemma 
zwischen individueller Förderung des einzelnen Lernenden und der Planung des Unterrichts 
für eine ganze Lerngruppe stets nur abgeschwächt, nie aber vollständig beseitigt werden kann.  
 
Muster zwischen den Strategien der Zielbestimmung und den Begründungen der Lehrkräfte 
Anhand der analysierten Unterrichtsituationen wurde geprüft, ob sich zwischen den von den 
Lehrkräften im Unterricht eingesetzten Strategien der Zielbestimmung und ihren 
Begründungen Muster bezüglich der Gewährung von Entscheidungsspielräumen bei der 
Zielorientierung ergeben. Es kann festgestellt werden, dass keine eindeutigen Muster 
zwischen den eingesetzten Strategien der Zielbestimmung und den Begründungen erkennbar 
sind. Jedoch zeigen sich einzelne Auffälligkeiten in den Daten der Stichprobe. Oftmals zeigte 
sich in den vorliegenden Daten, dass den Schülerinnen und Schülern kein oder nur ein 
geringer Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung eingeräumt wurde, wenn die 
Lehrkräfte ihre Zielentscheidungen begründen. Daher kann vermutet werden, dass Lehrkräfte 
möglicherweise eher die Negation von Entscheidungsspielräumen bei Zielentscheidungen im 
Unterricht begründen. In den beobachteten Situationen, in denen die Lehrerinnen und Lehrer 
den Schülerinnen und Schülern den größten Entscheidungsspielraum bei der Zielorientierung 
im Unterricht gewähren, wurden die Zielbestimmungen nicht begründet. Bei fehlender 
Begründung der Zielbestimmung durch die Lehrkräfte sind aber andererseits auch Strategien 
der Zielbestimmung zuzuordnen, die den Lernenden keinen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung offerieren. Aus den Analysen ist nicht eindeutig erschließbar, warum gerade 
bei fehlender Begründung für die Zielbestimmung oftmals die Strategien der Zielbestimmung 
zu beobachten sind, welche den größten Entscheidungsspielraum gewähren. Eine denkbare 
Erklärung für diese Beobachtung könnte sein, dass für die Lehrkräfte die Gewährung eines 
                                                 
171 Zur Adressierung an eine einzelne Schülerin bzw. einen einzelnen Schüler vgl. Abschnitt zum 
Verpflichtenden Zielwahlangebot S.139-141; Abschnitt zur Begründung auf der lernorganisatorischen Ebene - 
Änderung der Planung in der Unterrichtssituation, S.182-184; Abschnitt zur Begründung auf der 
leistungszielorientierten - motivationalen Ebene - Ergebnisorientierung, S.190-192 sowie Abschnitt zur 
Begründung auf der leistungszielorientierten - motivationalen Ebene - Bewertung, S.192-195. 
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Entscheidungsspielraumes bei der Zielbestimmung im Unterricht als selbstverständlich 
erscheint. Daher wird möglicherweise gerade die eröffnete Wahlfreiheit für die Schülerinnen 
und Schüler von den Lehrkräften nicht begründet. Möglicherweise kann es auch an den 
untersuchten Unterrichtseinheiten liegen und damit ein Spezifikum der gewählten Stichprobe 
sein. Andererseits konnten nicht alle Unterrichtssituationen, in denen Strategien der 
Zielbestimmung analysiert wurden, eindeutig einer Begründungsebene bzw. einer 
Begründung zugeordnet werden, so dass sich auch daraus möglicherweise Verschiebungen in 
den Ergebnissen vermuten lassen. Eindeutige Muster bezüglich der Gewährung von 
Entscheidungsspielräumen zwischen den von den Lehrkräften im Unterricht eingesetzten 
Strategien der Zielbestimmung und ihren Begründungen konnten daher abschließend nicht 
festgestellt werden.  
 
Nach der zusammenfassenden Darstellung der Analyseergebnisse hinsichtlich der Strategien 
und Begründungen von Zielbestimmung sowie der Darstellung von auffälligen Mustern soll 
im letzten Kapitel der Dissertation neben einer Diskussion der Forschungsmethodik die 
abschließende Einordnung und Diskussion der Ergebnisse in unterrichts- und 
schultheoretische Kontexte erfolgen. Den Abschluss der Arbeit bildet der Ausblick auf 



















V. Diskussion und Ausblick 
1.  Einordnung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse 
 
Methodische Diskussion 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen der vorliegenden Untersuchung wurde die 
Videographie als Erhebungsmethode zur Datengewinnung in Kombination mit teilnehmender 
Beobachtung genutzt. Da für die Untersuchung der Aushandlungsprozesse von 
Zielbestimmung zwischen Lehrenden und Lernenden das komplexe Zusammenspiel von 
auditiver und visueller Wahrnehmungsebene bei Interaktionen erfasst und konserviert werden 
musste, haben sich die Videoaufnahmen des Unterrichts als Datengrundlage bewährt. Gerade 
der durch die Konservierung der Daten beliebig oft wiederholbare Zugang zu dem 
Interaktionsgeschehen hat sich als Vorteil für die komparative Analyse der Daten und das 
Theoretische Sampling in Anlehnung an den Ansatz der Grounded-Theory-Methodologie 
nach Strauss (vgl. Strauss/ Corbin 1996) erwiesen. Der Forschende nahm im Sinne einer 
teilnehmenden Beobachtung an jeder videographierten Unterrichtsstunde als Beobachter teil, 
wodurch Einschränkungen von videographischen Datenerhebungen durch die Wahl des 
Bildausschnittes und der Perspektive (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009) oder fehlende 
Hintergrundinformationen zum Unterrichtsgeschehen kompensiert werden konnten. Als 
praktisch bedeutende Nachteile von Videoerhebungen, besonders bei der Durchführung von 
einem einzelnen Forschenden, zeigten sich ein hoher technischer Aufwand für die 
Datenerhebung ebenso wie ein erhöhter Aufwand für die Datenauswertung aufgrund der 
Komplexität der Videodaten. Weiterhin verursachte die Einhaltung der rechtlichen 
Vorschriften des Datenschutzes in Vorbereitung und Durchführung der Untersuchung einen 
beträchtlichen Verwaltungsaufwand für das Forschungsprojekt. Eine mögliche Verzerrung der 
Unterrichtssituation durch die Positionierung von Kameras im Unterrichtsraum und das 
Aufzeichnen des Unterrichts (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 16) kann nicht völlig 
ausgeschlossen werden. In der vorliegenden Untersuchung wurde durch gesonderte 
Vorgespräche mit den beteiligten Lehrkräften vor den Aufnahmen sowie durch den Einsatz 
der 2-Personen-Strategie bei der Durchführung der Aufnahmen (vgl. Petko 2006, 15; vgl. 
Dinkelaker/Herrle 2009, 115-117) versucht, die Störung und Beeinflussung durch die 
Aufnahmesituation zu reduzieren. Durch die Vorgespräche mit den beteiligten Lehrkräften 
sollte das Vertrauen zwischen Forschendem und Lehrkraft gestärkt sowie mögliche 
Verunsicherungen und Ängste vor einer Videoaufnahme des Unterrichts reduziert werden. 
Mit der 2-Personen-Strategie (vgl. Petko 2006, 15; vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 115-117), 
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also der Unterstützung des Forschenden durch eine studentische Hilfskraft bei der technischen 
Durchführung der Aufnahmen, konnte vermutlich die Störung der Unterrichtssituation durch 
eine schnelle Durchführung von Einstellungen an den Kameras und eine schnelle Reaktion 
auf Situationsänderungen im Unterrichtsraum weiter reduziert werden.  
Die Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand zur Öffnung des Unterrichts und zur 
Zielorientierung im Unterricht hat ergeben, dass Videographie als Erhebungsmethode zur 
Datengewinnung in der pädagogischen Forschung in vielen quantitativen Forschungsstudien 
der videogestützten Unterrichtsqualitätsforschung172 (vgl. z.B. Jacobs u.a. 2003 oder Prenzel 
u.a. 2001) eingesetzt wird. In der qualitativen Unterrichtsforschung mit dem Ziel „der 
qualitativ-kontextualisierenden Exploration struktureller Zusammenhänge“ 
(Dinkelaker/Herrle 2009, 11) der Interaktionen von Unterricht scheint das Potential von 
videographischen Datenerhebungen weiterhin noch nicht ausgeschöpft zu sein. Daher sollten 
aufgrund der genannten methodischen Vorteile zukünftige Studien der Unterrichtsforschung, 
gerade mit qualitativ-explorativer Fragestellung, die mögliche Nutzung von videographischen 
Datenerhebungen als Datengrundlage für ihre Untersuchung prüfen. 
Zur Analyse der erhobenen Daten wurde ein qualitativ-empirisches forschungsmethodisches 
Vorgehen gewählt, da die Untersuchung einen explorativen Charakter trägt und damit auf eine 
ganzheitliche und offene Forschungsmethodik angewiesen ist (vgl. Flick/ von Kardorff/ 
Steinke 2010, 17). Innerhalb des qualitativen Forschungsparadigmas orientierte sich die 
methodische Vorgehensweise an dem Ansatz der Grounded-Theory-Methodologie nach 
Strauss (vgl. Strauss/ Corbin 1996), um mittels des Analyseverfahrens eine induktive 
Theorieentwicklung zur Konstruktion von Zielorientierung zwischen Lehrenden und 
Lernenden im Unterricht anzustreben. Als großer Vorteil der Grounded-Theory-Methodologie 
zeigte sich während des Analyseprozesses ihre flexible Anpassbarkeit (vgl. Knoblauch 2010, 
629; vgl. Corbin 2011, 165) an das konkrete Forschungsprojekt mit seinen Besonderheiten. 
Als Nachteil des gewählten Analyseverfahrens offenbarte sich im Forschungsprozess der 
hohe Zeitaufwand für die komparative Analyse der Daten, um eine Erweiterung und 
Verdichtung der Kategorien bis zur angestrebten Sättigung der Kategorien (vgl. Strauss/ 
Corbin 1994, 278; vgl. Glaser/Strauss 2010, 44) vorzunehmen. Die Analyse der Videodaten 
unter Nutzung des Ablaufmodells der qualitativen Inhaltsanalyse  (vgl. Mayring 2010) hätte 
möglicherweise den Arbeitsaufwand des Analyseprozesses reduzieren können. Es ist jedoch 
fraglich, ob bei der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) mit einer stärkeren 
                                                 
172 Zur Videographie als Methode zur Untersuchung von Unterricht sowie zu den unterschiedlichen Zugängen 
der erziehungswissenschaftlichen Forschung mit videogestützten Datenerhebungen vgl. Kapitel 3.1 
Erhebungsmethode: Videographie als Methode zur Untersuchung von Unterricht, S.72-77. 
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Reduktion des Datenmaterials und einem stärker einschränkenden Ablaufmodell der Analyse 
eine ähnlich komplexe und dichte Beschreibung der Strategien der Zielbestimmungen und 
deren Begründungen möglich gewesen wäre, wie sie als Ergebnis dieser Untersuchung 
vorliegt.  
Eine methodische Besonderheit des Analyseverfahrens nach der Grounded-Theory-
Methodolgie war die Umsetzung des Theoretischen Samplings (vgl. Strübing 2008, 30/31) in 
der vorliegenden Untersuchung. Ein iterativer Wechsel von Datenerhebung und Datenanalyse 
war in der Untersuchung aufgrund der zeitlichen Planung, der Sequenzierung des Unterrichts 
sowie datenschutzrechtlicher Auflagen nicht realisierbar. In diesem Fall wurde der alternative 
Vorschlag von Strauss und Corbin (vgl. Strauss/ Corbin 1996, 148-165; vgl. auch Strübing 
2008, 31/32) umgesetzt, ein intensives theoretisches Sampling auch innerhalb der erhobenen 
Datenbasis durchzuführen, indem die aus der Datenbasis heranzuziehenden Fälle nach den 
sich sukzessive entwickelnden Kategorien und ihren Beziehungen ausgewählt wurden. Die 
vorliegende Datenbasis von 83 Unterrichtsstunden ermöglichte für diese Form des 
theoretischen Samplings eine ausreichende Variation an Unterrichtsstunden. Die Dichte und 
Varianz der erzielten Beschreibungen zu den Zielbestimmungen und deren Begründungen 
bestätigen die Umsetzbarkeit des theoretischen Samplings innerhalb einer erhobenen 
Datenbasis, wobei dies nur bei Vorhandensein einer großen Datenbasis realisiert werden 
kann. 
Die Datenanalyse der Untersuchung wurde vom Forschenden allein durchgeführt. Zur 
reflexiven Verifikation der methodischen Vorgehensweise sowie zur Reflexion und 
Verdichtung der Ergebnisse der Untersuchung wurden die Analyseergebnisse in 
verschiedenen Phasen der Arbeit in Beratungen mit anderen Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern diskutiert und reflektiert (vgl. Breuer 2010, 134-136). Zur weiteren 
Steigerung der Dichte und der theoretischen Sättigung der Kategorien könnte eine Erhöhung 
der Anzahl solcher gemeinsamer Beratungen mit anderen Forschenden oder eine generelle 
Bearbeitung der Datenanalyse im Forscherteam beitragen.  
Zum Abschluss der methodischen Diskussion stellt sich die Frage nach dem 
Gültigkeitsbereich bzw. der Generalisierbarkeit der Ergebnisse der Untersuchung. Zunächst 
muss eingeräumt werden, dass die Generalisierbarkeit der Untersuchungsergebnisse durch die 
Beschränkung der Datenerhebung auf das Thema „Faust I“ im Deutschunterricht der 
Klassenstufe 10 deutlich eingegrenzt werden muss. Die vorliegende Untersuchung 
entwickelte eine materielle Theorie für den Bereich des Deutschunterrichts, insbesondere für 
den Literaturunterricht, welche die gemeinsame Konstruktion von Zielbestimmung zwischen 
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Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und Schülern erfassen kann. Eine Möglichkeit der 
Weiterentwicklung der materiellen Theorie mit Gültigkeit für den begrenzten Bereich des 
Deutschunterrichts im Sekundarschulbereich stellt die Weiterentwicklung zu einer formalen 
Theorie173 mit einer Gültigkeit auf höherem Abstraktionsniveau für verschiedene Sachgebiete 
dar (vgl. Glaser/Strauss 2010, 113). Diese Erweiterung der materiellen Theorie hin zu einer 
formalen Theorie ist denkbar bei der Erforschung der gemeinsamen Zielkokonstruktion 
zwischen Lehrenden und Lernenden in weiteren Schulfächern sowie in anderen Stufen des 
Bildungswesens (z.B. Elementarbereich, Tertiärbereich) oder auch in besonderen 
Schulformen- und Unterrichtsformen (Sonderschulen bzw. Förderschulen, Inklusiver 
Unterricht). Die in dieser Dissertation erstellte materielle Theorie mit begrenzter Gültigkeit 
könnte mit den dargestellten Erweiterungsmöglichkeiten zu einer formalen Theorie ihren 
Gültigkeitsanspruch wesentlich erhöhen.174  
 
Einordnung der Untersuchungsergebnisse in den bisherigen Forschungsstand 
Die vorliegenden Ergebnisse der Untersuchung stellen die umfangreichen und vielfältigen 
Möglichkeiten des Umgangs mit Zielorientierung auf der Mikroebene des Unterrichts aus der 
Lehrerperspektive dar. Da bisher noch keine präzise Bestimmung des Begriffes der 
Mikroebene in Bezug auf Unterricht vorlag, wurde ein eigenes erweitertes Begriffsverständnis 
der Mikroebene175 als Grundlage für die vorliegende Dissertationsschrift entwickelt. Die 
Untersuchung leistet einen Beitrag zur geforderten genaueren Betrachtung der Prozessqualität 
auf der Mikroebene des Unterrichts (vgl. Bohl 2010; vgl. Breidenstein 2009; vgl. Lipowsky 
2002; vgl. Hallitzky 2009, 237), um die theoretische Konzeption und präzise Beschreibung 
der Öffnung des Unterrichts weiterzuentwickeln. Bei der Untersuchung stand die 
Forschungsfrage im Mittelpunkt, wie Lehrerinnen und Lehrer die Flexibilität der 
Zielorientierung auf der Mikroebene in der komplexen Unterrichtsrealität herstellen. Obwohl 
                                                 
173 Zum Unterschied zwischen materieller Theorie und formaler Theorie innerhalb der Grounded-Theory-
Methodologie vgl. Kapitel Methode - 3.5 Konstruktion des Analyseverfahrens nach der Grounded Theory - Der 
Kodierprozess als Grundlage der Theorieentwicklung, S.87-88. 
174 Außerdem kann die vorliegende Theorie hinsichtlich der Transparenz und Dynamik als zwei weiteren 
unterrichtlichen Qualitätsmerkmalen zur Beschreibung der Prozessqualität des Unterrichts nach dem 
dialektischen Offenheitsverständnis ausgebaut werden, um die Öffnung des Unterrichts konzeptionell 
umfassender zu beschreiben. In einem ersten Schritt ist dann die Zielorientierung hinsichtlich der Transparenz 
und Dynamik in ihren Prozessmerkmalen genau zu analysieren und zu beschreiben. In einem zweiten Schritt 
können dann auch weitere Merkmale des Unterrichts außerhalb der Zielorientierung bezüglich der 
Qualitätsmerkmale der Flexibilität, Dynamik und Transparenz untersucht werden, um im Ergebnis eine genaue 
konzeptionelle Beschreibung der Prozessqualität der Realisierung der Öffnung von Unterricht nach dem 
dialektischen Offenheitsverständnis (vgl. Hallitzky 2002) zu erhalten.  
175 Das erweiterte Begriffsverständnis der Mikroebene basiert auf einem Bestimmungsversuch von Schneider 
und Melzer (2013, 6) in einem unveröffentlichten Arbeitspapier. Zum eigenen erweiterten Begriffsverständnis 
der Mikroebene vgl. S.39/40. 
244 
 
in der Forschungsdiskussion die Qualität der Zielorientierung als ein entscheidender Faktor 
für die Unterrichtsqualität angesehen wird (vgl. Dahlehefte 2006, 30; vgl. Müllener-
Malina/Leonhardt 2000), sind kaum Untersuchungen zu finden, die sich mit der alltäglichen 
Praxis der Öffnung von Unterricht im Zusammenhang mit der Zielorientierung 
auseinandersetzen. Die vorhandenen qualitativen Studien zum Innenleben des Offenen 
Unterrichts widmen sich der Perspektive der Lernenden im Grundschulunterricht (vgl. Naujok 
2000; vgl. Wiesemann 2007), nur einzelne Studien untersuchen die Öffnung des Unterrichts 
aus der Schülerperspektive im Sekundarschulbereich (vgl. Huf/Breidenstein 2009). Daher hat 
die vorliegende Untersuchung einen wesentlichen Beitrag zur Analyse des Verhältnisses von 
Zielorientierung und Offenheit auf der Mikroebene des Unterrichts aus der Lehrerperspektive 
geleistet.  
Die Selbstbestimmung des Menschen gilt seit der Aufklärung als Ziel der 
Persönlichkeitsentwicklung in demokratischen Gesellschaften (vgl. Oelkers 2004) und als 
bedeutendes normatives Ziel von Schule und Unterricht (vgl. Adorno 1971, 107; vgl. Klafki 
2007, 19). Um Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung in Schule und 
Unterricht zu fördern, müssen den Lernenden im alltäglichen Unterricht auch Möglichkeiten 
der Selbst- und Mitbestimmung von den Lehrerinnen und Lehrern offeriert werden (vgl. 
Klafki 2007, 257). Untersuchungen konnten feststellen, dass auch auf Schülerseite 
mehrheitlich der Wunsch nach Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht besteht (vgl. 
Otto 2005; vgl. Kurth-Buchholz 2011, 248). Andere Forschungsstudien wiederum widmeten 
sich der Erforschung der Verbindung zwischen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
nach Deci und Ryan (1993) und der Öffnung  von Unterricht (vgl. z.B. Tenberge 2003 oder 
Hartinger 2006). In diesen Studien wurden die Zusammenhänge zwischen der Öffnung des 
Unterrichts und der Förderung des Interesses (Tenberge 2003; Hartinger 2006), des 
Selbstbestimmungsempfindens (Hartinger 2006) sowie des Wohlbefindens der Schülerinnen 
und Schüler (vgl. Pauli 2003) untersucht. Die Analyseergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung zeigen für die Lehrerinnen und Lehrer hingegen einen Möglichkeitsraum auf, 
wie Selbst- und Mitbestimmung bei der Zielbestimmung im alltäglichen Unterricht umgesetzt 
werden kann. Bei den dargestellten Strategien der Zielbestimmung gewähren die Strategien 
des Zulassens der individuellen Zielbestimmung, die Zielanpassung sowie das 
Zielwahlangebot den Schülerinnen und Schülern einen Entscheidungsspielraum bei der 
Zielbestimmung in unterschiedlichem Umfang. Die Untersuchungen von Deci und Ryan 
(1993, 229) konnten zeigen, dass sich die Unterstützung des Autonomiebedürfnisses der 
Lernenden im Unterricht durch die Lehrkräfte förderlich auf das Vorkommen von 
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intrinsischer Motivation und auf die Qualität von Bildungsprozessen auswirken kann (vgl. 
Ebd., 230). Demzufolge kann beim Einsatz von Strategien der Zielbestimmung, welche den 
Schülerinnen und Schülern Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung im Unterricht 
gewähren, möglicherweise auch eine Förderung des Autonomieerlebens der Lernenden sowie 
eine Förderung der intrinsischen Motivation der Lernenden erfolgen. Letztlich kann der 
Unterrichtseinsatz der genannten Strategien der Zielbestimmung gegebenenfalls auch einen 
Beitrag zur Förderung einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation der Lernenden 
leisten. Setzen die Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht Strategien der Zielbestimmung ein, 
die einen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung gewähren, kann dies 
gegebenenfalls zu einer stärkeren Interessenentwicklung für den Unterrichtsgegenstand 
führen (vgl. Krapp 1992).  
Der Begriff der Zielorientierung des Unterrichts wurde für die vorliegende Untersuchung 
nicht als einseitige Vorgabe von Lehrerseite aus angesehen, sondern als eine gemeinsame 
Zielentwicklung von Lehrenden und Lernenden (vgl. Klingberg 1982, 150) definiert. In den 
Analyseergebnissen sind einerseits Strategien der Zielbestimmung beobachtet worden, bei 
denen die Zielorientierung als Anweisung von der Lehrkraft an die Lernenden, also als 
einseitige Vorgabe von Lehrerseite aus, vorgenommen wurde. Dies betrifft die Strategien der 
Zielbestimmung der Vorgabe eines Zieles sowie die Vorgabe verschiedener Ziele. 
Andererseits konnten mit den Strategien des Zulassens individueller Zielbestimmung, der 
Zielanpassung sowie des Zielwahlangebotes mehrere Varianten des Umgangs mit 
Zielorientierung beschrieben werden, welche eine gemeinsame Zielentwicklung von 
Lehrenden und Lernenden im Unterricht ermöglichen. Bei den genannten Strategien der 
Zielbestimmung, die einen Entscheidungsspielraum für die Schülerinnen und Schüler bei der 
Zielbestimmung gewähren, kann dementsprechend auch von einem Prozess der 
Kokonstruktion zwischen Lehrenden und Lernenden bei der Vereinbarung der 
Unterrichtsziele entsprechend des Lernbegriffes des Enaktivismus (vgl. Li/Clark/Winchester 
2010) gesprochen werden. Dabei führt die Lehrkraft bei diesem Prozess der Kokonstruktion 
von Zielorientierung nicht die Schülerinnen und Schüler, sondern den Unterrichtsprozess (vgl. 
Klingberg 1990, 39-45).  
In den theoretischen Vorbetrachtungen der Untersuchung wurde auch das pädagogische 
Grundproblem des Verhältnisses von Lenkung und Freisetzung im Unterricht erläutert und 
diskutiert. Diesem pädagogischen Grundproblem stehen Lehrerinnen und Lehrer bei der 
Unterstützung der Selbstbestimmung der Lernenden im alltäglichen Unterricht gegenüber. In 
der aktuellen Forschungsdiskussion der Allgemeinen Didaktik wird von einem dialektischen 
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Abhängigkeitsverhältnis von Lenkung und Freisetzung ausgegangen (vgl. Giest 2012, 15/20; 
vgl. Klafki 1993, 309; vgl. Terhart 1997). Diese Position wird auch durch den erweiterten 
Lernbegriff der Neuen Lernkultur (vgl. Felten/Stern 2012, 13) und die relativierende Position 
des gemäßigten Konstruktivismus (vgl. Reinmann/Mandl 2001) unterstützt, die Konstruktion 
und Instruktion in einem dialektischen Abhängigkeitsverhältnis miteinander verknüpfen. Die 
Analyseergebnisse der vorliegenden Studie leisten einen Beitrag dazu, zu beschreiben, wie 
Lehrkräfte auf der Mikroebene des Unterrichts in diesem dialektischen Spannungsfeld von 
Lenkung und Freisetzung agieren. Die Lehrerinnen und Lehrer nutzen in einer 
Unterrichtssituation Kombinationen von verschiedenen Strategien der Zielbestimmung, die 
den Schülerinnen und Schülern einerseits Entscheidungsspielräume unterschiedlichen 
Umfanges gewähren und andererseits auch ein unterschiedliches Maß an Lenkung und 
Strukturierung aufweisen. Diese Kombination von verschiedenen Strategien der 
Zielbestimmung durch die Lehrkräfte ermöglicht eine flexible Anpassung der 
Zielbestimmung des Unterrichts entsprechend der Lernausgangslagen der Schülerinnen und 
Schüler sowie entsprechend der konkreten Unterrichtssituation mit den jeweiligen 
vorgegebenen Faktoren. Der beobachtete Einsatz von Kombinationen von verschiedenen 
Strategien der Zielbestimmung im Unterricht kann durch zahlreiche Möglichkeiten der 
Differenzierung und flexiblen Anpassung an Lernvoraussetzungen und Unterrichtssituation 
der pädagogischen Forderung entgegenkommen, die Schülerinnen und Schüler schrittweise 
durch pädagogisch intendierte Unterstützung zu mehr Selbstbestimmung im Unterricht zu 
führen (vgl. Klafki 1993, 309; vgl. Giest 2012, 20).   
Neben der genauen Analyse der gemeinsamen Konstruktion von Zielorientierung zwischen 
Lehrenden und Lernenden verfolgte die vorliegende Untersuchung auch die Fragestellung, 
welche Realisierungsprobleme und Inkonsistenzen sich bei der gemeinsamen Konstruktion 
von Zielorientierung im alltäglichen Unterricht ergeben. Dabei konnte in den beobachteten 
Unterrichtsstunden festgestellt werden, dass die Lehrkräfte auch Entscheidungsspielräume für 
Lernende im Unterricht anbieten, die real anscheinend nicht vorhanden sind und daher als 
Formen der Scheinmitbestimmung interpretiert werden können. Diese Beobachtungen 
bestätigen die Forschungsergebnisse von Helsper (2006; 2001) und Kurth-Buchholz (2011), 
die ebenfalls derartige Abbruchsituationen von zunächst eröffneten 
Entscheidungsspielräumen im Unterricht oder Formen der Scheinmitbestimmung 
rekonstruieren konnten. In den analysierten Unterrichtsstunden war besonders auffällig, dass 
sowohl bei den beobachteten optionalen Zielwahlangeboten innerhalb als auch außerhalb des 
Unterrichts keine Nutzung der optionalen Zielwahlangebote durch die Schülerinnen und 
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Schüler zu beobachten war. Dieses ablehnende und desinteressierte Verhalten gegenüber real 
vorhandenen Entscheidungsspielräumen auf Schülerseite könnte eventuell bereits eine Folge 
von oft erlebter Scheinmitbestimmung im Unterricht sein, wie es Kurt-Buchholz (vgl. 2011, 
226) und Helsper (vgl. 2006, 337) in ihren Untersuchungen behaupten. 
 
Prozessmerkmale der Flexibilität der Zielorientierung 
Abschließend ist nun auf der Grundlage der Ergebnisse der Untersuchung die Realisierung 
der Öffnung von Unterricht in der Unterrichtspraxis in Bezug auf eine flexible 
Zielorientierung konzeptionell zu beschreiben. Nach dem dialektischen Offenheitsverständnis 
(vgl. Hallitzky 2002) als theoretischer Grundlage der Untersuchung bildet Flexibilität eine 
unterrichtliche Merkmalsqualität zur Beschreibung der Prozessqualität des Unterrichts. Geht 
man von einem dialektischen Offenheitsverständnis aus, dann ermöglichen flexible 
Zielstellungen im Unterricht verzweigte Lernwege (vgl. Hallitzky 2010, 147). Das bedeutet, 
dass im Unterricht „trotz gewisser […] Grenzen und trotz sozialer und kulturell 
auszuhandelnder Mindestkompetenzen unterschiedliche Qualitäten und Quantitäten an Lern- 
und Entwicklungswegen zulässig und möglich sind“ (Hallitzky 2002, 37). Die 
Zielorientierung als wichtiges Merkmal des Unterrichts kann dann als flexibel bezeichnet 
werden, wenn entweder die Lernwege bei der Vorgabe eines Zieles durch Variabilität 
gekennzeichnet sind oder sich die Ziele selbst durch Variabilität auszeichnen. Dabei kann die 
Flexibilität der Zielorientierung eine Anpassung der Aufgabenstellungen an die heterogenen 
Lernausgangslagen der Lernenden ermöglichen. Bei diesem Anpassungsprozess bewegt sich 
die Lehrkraft stets in der Balance zwischen einerseits der Ermöglichung von 
Selbstbestimmung der Lernenden durch das Zulassen verschiedener Lernwege im Unterricht 
sowie andererseits der Vorgabe der notwendigen Zielorientierung durch zieldifferentes 
Arbeiten im Unterricht. Die Zielorientierung ist außerdem nicht als einseitige Vorgabe der 
Lehrkraft an die Lernenden zu betrachten, sondern als das Ergebnis eines 
Aushandlungsprozesses im Unterricht in Anlehnung an die Kokonstruktion von Zielen nach 
dem Enaktivismus (vgl. Li/Clark/Winchester 2010). Diese theoretische Beschreibung der 
flexiblen Zielorientierung kann anhand der Beobachtungen und Analyseergebnisse der 
Untersuchung nun genauer und differenzierter in ihrer Realisierung in der Unterrichtspraxis 
beschrieben werden. 
Die Flexibilität der Zielorientierung im Unterricht kann im vorliegenden Datensatz mittels 
sieben Prozessmerkmalen beschrieben werden (vgl. Abbildung 10: Prozessmerkmale der 
Flexibilität der Zielorientierung), nämlich dem Zulassen individueller Zielbestimmung, der 
 
Zielanpassung, der Vorgabe unterschiedlicher Zielniveaus, der Zuteilung von Zielvorgaben, 
dem differenzierten Umgang mit Zielabweichungen, der 
der Zielbestimmung sowie der Realisierung verschiedener Zielangebote nach 
Lernausgangslagen. In der Unterrichtspraxis wird die flexible Zielorientierung von den 
Lehrkräften daher als eine Kombination von individueller Zielbe
bei der Zielbestimmung, Zielanpassung und auch Vorgabe der Zielbestimmung realisiert. 
 
Abbildung 10: Prozessmerkmale der Flexibilität der Zielorientierung
 
Dabei entscheiden die Lehrkräfte über den Einsatz der Strategien der Ziel
über weitere Unterrichtshandlungen zur Realisierung der Flexibilität der Zielorientierung stets 
im Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung in der komplexen Unterrichtssituation 
entsprechend der Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schü
konkreten Unterrichtssituation. Um eine flexible Zielorientierung durchzuführen, setzen die 
Lehrkräfte in einer Unterrichtssituation auch Kombinationen verschiedener Strategien der 
Gewährung von Mitbestimmung bei 
stimmung, Mitbestimmung 
 







Zielbestimmung ein, was eine Differenzierung der Zielorientierung entsprechend der 
Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler ermöglichen kann. Beispielsweise nutzen 
die Lehrerinnen und Lehrer in Unterrichtssituationen eine Kombination des Zulassens von 
individueller Zielbestimmung und dem verpflichtenden Zielwahlangebot, um einerseits den 
Lernenden mit der individuellen Zielbestimmung einen größeren Entscheidungsspielraum bei 
der Zielbestimmung zu eröffnen und andererseits den Lernenden mit schlechteren 
Lernausgangslagen mit einem strukturierten und stärker gelenkten verpflichtenden 
Zielwahlangebot die notwendige Unterstützung bei der Zielorientierung zu bieten. Es zeigt 
sich, dass die flexible Zielbestimmung auch einen differenzierten Umgang bezüglich der 
unterschiedlichen Lernausgangslagen der Lernenden umfasst, wobei leistungsstärkeren 
Lernenden auf der einen Seite eine größere Mitbestimmung und Selbstbestimmung bei der 
Zielorientierung gewährt werden kann, aber auf der anderen Seite den leistungsschwächeren 
Lernenden eine stärkere Struktur und Unterstützung geboten werden muss, damit sie die 
Angebote des Unterrichts erfolgreich nutzen können (vgl. Bohl 2010, 78; vgl. Lipowsky 
2002, 137). Damit kann eine flexible Zielorientierung die Forderung nach der Differenzierung 
der Öffnung von Unterricht nach den heterogenen Lernausgangslagen der Lernenden (vgl. 
Bohl 2010, 78) möglicherweise erfüllen. Die Lehrkräfte setzen weiterhin die in der 
Untersuchung dargestellten verschiedenen Strategien der Zielbestimmung ein und müssen für 
jede Unterrichtssituation, die eine Aushandlung von Zielen beinhaltet, entscheiden, ob und in 
welchem Ausmaß den Schülerinnen und Schülern Entscheidungsspielräume bei der 
Zielorientierung gewährt werden können. Dabei ist auch immer entsprechend der konkreten 
Unterrichtssituation und entsprechend der Lernausgangslagen der Lernenden von der 
Lehrkraft zu entscheiden, ob und in welchem Umfang eine Differenzierung der 
Zielorientierung der Schülerinnen und Schüler notwendig ist. Durch den determinierenden 
Einfluss von vorgegebenen Faktoren (vgl. Klingberg 1990, 94), wie dem Lehrplan oder den 
materiell-gegenständlichen Bedingungen der Schule, im Aushandlungsprozess der 
Zielorientierung, scheinen die Lehrkräfte in einigen Unterrichtssituationen auch eine Vorgabe 
der Zielorientierung für erforderlich zu halten. In dem Zusammenhang mit den vorgegebenen 
Faktoren des Unterrichts, die mit Vorgaben bezüglich der Inhalte, aber auch der Ziele 
determinierend auf den Prozess der Zielorientierung einwirken (vgl. Klingberg 1990, 94), ist 
auch der Umgang der Lehrerinnen und Lehrer mit Zielabweichungen der Schülerinnen und 
Schüler im Unterricht als ein weiteres Prozessmerkmal der Flexibilität der Zielorientierung zu 
sehen. Die Lehrkräfte entscheiden sich entsprechend der konkreten Unterrichtssituation, der 
Lernausgangslagen der Lernenden und der vorgegebenen Faktoren des Unterrichts entweder 
 
für eine Akzeptanz von Zielabweichungen im Unterricht oder für eine Nichtakzeptanz von 
Zielabweichungen im Unterricht, wobei letzteres das Unterbinden der Zielabweichung d
Lernenden durch die Lehrkräfte zur Folge hat. 
Es zeigt sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer alle Entscheidungen zum Prozess der 
Kokonstruktion von Zielorientierung im Unterricht immer im dialektischen Spannungsfeld 
zwischen Lenkung und Freisetzung der
Lehrkraft über die Realisierung von Zielorientierung einerseits während ihrer 
Unterrichtsplanung, was wiederum eine gezielte Differenzierung ermöglichen kann, 
andererseits aber auch spontan im Unterricht sel
Entwicklungen im Unterrichtsprozess reagieren zu können. Die beschriebene dialektische 
Entscheidungsstruktur der Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung der Flexibilität der 
Zielorientierung verdeutlicht zusammenfassend
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Schlussfolgerungen für die pädagogische Praxis 
Abschließend stellt sich die Frage, welchen konkreten Nutzen die erzielten 
Forschungsergebnisse für die Unterrichtspraxis der Lehrerinnen und Lehrer haben können. 
Die detaillierte Beschreibung der Strategien und Begründungen der Zielbestimmung zeigt 
zunächst den Möglichkeitsraum für die Lehrerinnen und Lehrer auf, wie im Unterrichtsalltag 
mit Zielbestimmung umgegangen werden kann. Dabei zeigt sich auch, wie die Öffnung des 
Unterrichts in der Praxis in Bezug auf eine flexible Zielorientierung realisiert werden kann. 
Lehrerinnen und Lehrer können die erstellten Kategorien und deren Beziehungen zur 
Reflexion des eigenen Unterrichts bezüglich der Umsetzung von Zielorientierung nutzen. 
Dabei geht es einerseits um eine Sensibilisierung des eigenen Lehrerhandelns für die 
Zielorientierung als wichtiges Merkmal des Unterrichts, indem von jeder Lehrkraft geprüft 
werden kann, welche Strategien der Zielbestimmung im Unterricht eingesetzt werden und 
welche eher nicht. Daraus ergeben sich Möglichkeiten, den eigenen Unterricht kritisch 
einzuschätzen und weiterzuentwickeln, zum Beispiel hinsichtlich der Möglichkeiten von 
Schülerinnen und Schülern bei der Konstruktion der Zielorientierung im Unterricht 
mitzubestimmen. Andererseits können die konzeptionellen Beschreibungen zur Umsetzung 
von Zielorientierung im Unterricht auch für kollegiale Beratung bzw. kollegiale Hospitation 
genutzt werden, um Unterricht kritisch zu analysieren und zu reflektieren, mit dem Ziel, die 
Prozessqualität des Unterrichts hinsichtlich der Umsetzung von Zielorientierung zu 
verbessern.  
Aus den Resultaten der Untersuchung ergeben sich auch einige Hinweise für die 
Unterrichtsgestaltung, welche sich aus den beobachteten Strategien der Zielbestimmung 
sowie den Mustern und Auffälligkeiten im Umgang von Lehrerinnen und Lehrern mit Zielen 
im Unterricht ergeben. Lehrerinnen und Lehrer sollten versuchen, mit den Schülerinnen und 
Schülern eine gemeinsame Kokonstruktion von Zielorientierung vorzunehmen. Diesbezüglich 
ist der eigene Unterricht kritisch zu reflektieren, welche Möglichkeiten der Mitbestimmung 
bei der Zielbestimmung bereits bestehen und welche Möglichkeiten den Schülerinnen und 
Schülern noch eröffnet werden könnten. Das Ziel ist dabei nicht, den Lernenden stets ein 
Höchstmaß an Mitbestimmung bei der Zielorientierung zu gewähren, sondern eine 
angemessene gemeinsame Kokonstruktion von Zielorientierung (vgl. Li/Clark/Winchester 
2010) im Spannungsfeld von Lenkung und Freisetzung unter Beachtung von 
Lernvoraussetzungen, schulischen Bedingungen und vorgegebenen Faktoren zu erreichen. 
Die Schülerinnen und Schüler sollen im Unterricht positive Erfahrungen bei der 
Mitbestimmung bezüglich der Zielbestimmung machen, damit sie auch zukünftig angebotene 
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Wahlmöglichkeiten bei Zielen annehmen. Daher sollten Lehrerinnen und Lehrer auch nur 
dann Mitbestimmung bei der Zielbestimmung ermöglichen, wenn diese dann auch tatsächlich 
im Unterricht realisierbar ist. Bei der Analyse der beobachteten Unterrichtsstunden konnte 
festgestellt werden, dass Lehrkräfte auch Scheinmitbestimmung (vgl. auch Kurth-Buchholz 
2011, 226) im Unterricht realisieren (vgl. Abschnitt Muster im Umgang von Lehrerinnen und 
Lehrern mit Zielen im Unterricht, 236). Lehrerinnen und Lehrer eröffnen den Schülerinnen 
und Schülern zunächst einen Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung, den sie dann 
aber nicht einlösen. Bei dem häufigen Erleben von Scheinmitbestimmung im Unterricht 
können Schülerinnen und Schüler mit Passivität gegenüber den eröffneten Zielwahlangeboten 
reagieren und möglicherweise ein generelles Desinteresse gegenüber der Nutzung von 
Entscheidungsspielräumen im Unterricht entwickeln (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 226). Um 
Scheinmitbestimmung  oder Abbruchsituationen im Unterricht zu vermeiden, sollten 
Lehrerinnen und Lehrer in der Unterrichtsplanung gründlich prüfen, bei welchen 
Zielbestimmungen eine Mitbestimmung der Lernenden möglich ist und bei welchem die 
Zielvorgaben von der Lehrkraft angewiesen werden müssen. Ist kein realer 
Entscheidungsspielraum bei einer Zielbestimmung möglich, zum Beispiel aufgrund von 
Vorgaben des Lehrplanes oder aufgrund von organisatorischen Rahmenbedingungen, sollte 
den Lernenden auch kein Entscheidungsspielraum bei der Zielbestimmung suggeriert werden, 
der nicht vorhanden ist. Auch um Dilemmasituationen im Unterricht zu vermeiden, zum 
Beispiel bei ausbleibender Nutzung von optionalen Zielwahlangeboten, sollten Lehrerinnen 
und Lehrer stets in der Unterrichtsplanung abwägen, welche Zielstellungen für den 
Lernfortschritt unbedingt erforderlich sind, oder welche im Zweifelsfall auch entfallen 
können, um Umwandlungen von Zielwahlangeboten in Zielvorgaben im Unterricht zu 
vermeiden. Derartige Abbruchsituationen können bei den Lernenden möglicherweise 
ebenfalls zu Desinteresse und Ablehnung bezüglich der Mitbestimmung führen. 
Die Analyse der Unterrichtssituationen hat auch Strategien der Zielbestimmung sowie 
Kombinationen von verschiedenen Strategien der Zielbestimmung in der Realisierung in der 
Unterrichtspraxis gezeigt, deren Einsatz die Prozessqualität des Unterrichts möglicherweise 
verbessern kann. Bei der Kombination aus einer individuellen Zielbestimmung und 
verpflichtenden Zielwahlangeboten ist eine Umsetzung von flexibler Zielorientierung im 
Unterricht möglich, die vermutlich entsprechend der Lernausgangslagen der Schülerinnen und 
Schüler angepasst werden kann. Zur verstärkten Nutzung im Unterricht kann auch das 
verpflichtende Zielwahlangebot empfohlen werden, da es eine zeitgleiche Öffnung und 
Differenzierung des Unterrichts für die Schülerinnen und Schüler in der Unterrichtspraxis 
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ermöglichen kann. Dabei kann das verpflichtende Zielwahlangebot den Forderungen nach 
zielgerichteten Differenzierungsmaßnahmen entsprechend der Diagnose der Lehrerinnen und 
Lehrern bei der Öffnung des Unterrichts (vgl. Bohl 2004, 34 u. 2010, 78) entgegenkommen. 
Auch die Zielanpassung als Strategie der Zielbestimmung kann einerseits 
Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung für die Lernenden eröffnen und 
andererseits eine bessere Passung bezüglich der Lernvoraussetzungen der Lernenden 
ermöglichen. Daher bieten die erarbeiteten Strategien der Zielbestimmung einen breiten 
Möglichkeitsraum für Lehrkräfte an, wie flexible Zielbestimmung im alltäglichen Unterricht 
realisiert werden kann. 
Bei der Analyse der Unterrichtsstunden konnten weiterhin vier Ebenen der Begründungen für 
Zielbestimmung rekonstruiert werden (vgl. Zsf. in Abschnitt Begründungen für 
Zielbestimmung, 232-235). Lehrerinnen und Lehrer begründen ihre Zielbestimmung 
gegenüber den Schülerinnen und Schülern auch auf der leistungszielorientierten-
motivationalen Ebene mit den Folgen der Lernhandlung auf Notengebung und Bewertung. 
Dabei wird von den Lehrkräften keine inhaltliche Begründung für die Auseinandersetzung mit 
dem Lerngegenstand gegeben, sondern die Bewertung bzw. Kontrolle des Arbeitsergebnisses 
wird von der Lehrkraft als eigentliches Ziel des Lernprozesses kommuniziert. Diese 
Möglichkeit der Begründung von Zielbestimmung sollten Lehrerinnen und Lehrer möglichst 
vermeiden, da diese unter Umständen zu einer stärkeren Ausprägung von Leistungsangst oder 
Prüfungsangst (vgl. Wild/Hofer/Pekrun 2006, 212) führen kann und gegebenenfalls auch die 
Sinnstiftung des Lernens bei den Schülerinnen und Schüler negativ beeinflusst. Lehrkräfte 
sollten Ihre Zielentscheidungen möglichst auf der lernzielorientierten-motivationalen Ebene 
begründen und damit eine inhaltliche Begründung ihrer Zielentscheidung gegenüber den 
Lernenden vornehmen. Mit dieser Variante der Begründung der Zielbestimmung wird der 
Einsatz von Leistungsdruck bei der Begründung von Zielen vermieden, wie dies bei der 
Begründung auf leistungszielorientierter-motivationaler Ebene der Fall ist. Bei der 
Begründung auf lernzielorientierter-motivationaler Ebene hingegen kann die Motivation der 









2. Ausblick auf weiterführende Forschungsfragen 
 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, aus der Lehrerperspektive zu beschreiben, wie die 
Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern die Kokonstruktion 
von Zielorientierung auf der Mikroebene des Unterrichts im Spannungsfeld zwischen 
Lenkung und Freisetzung realisieren und begründen. Auf der Grundlage der bereits 
dargestellten Ergebnisse der Untersuchung wurde die Realisierung der Öffnung von 
Unterricht in der Unterrichtspraxis im Hinblick auf eine flexible Zielorientierung 
konzeptionell beschrieben, um damit das Konzept ergiebiger und handhabbarer für die 
Unterrichtsanalyse zu machen. Dazu gehören auch festgestellte Realisierungsprobleme und 
Inkonsistenzen bei der gemeinsamen Konstruktion von flexibler Zielorientierung zwischen 
Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und Schülern in der Unterrichtspraxis, zum 
Beispiel der Abbruch von eröffneten Entscheidungsspielräumen für die Lernenden.176 Die 
vorliegende konzeptionelle Beschreibung der Flexibilität der Zielorientierung im Unterricht 
anhand von Prozessmerkmalen und der Entscheidungsstruktur der Lehrkräfte leistet damit 
einen Beitrag zu der noch ausstehenden umfassenden konzeptionellen Beschreibung der 
Prozessqualität der Öffnung des Unterrichts nach dem dialektischen Offenheitsverständnis. 
Abschließend ist nun noch zu diskutieren, welche weiterführenden Forschungsfragen sich aus 
den Untersuchungsergebnissen ergeben bzw. ableiten lassen. 
 
Die vorliegende Dissertation analysierte den gemeinsamen Kokonstruktionsprozess der 
Zielorientierung zwischen Lehrkräften und Lernenden, wobei die Interaktionen im Unterricht 
vorwiegend aus der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer betrachtet wurden. Weitere 
Forschungsstudien könnten sich stärker der Perspektive der Schülerinnen und Schüler bei der 
gemeinsamen Kokonstruktion von Zielorientierung im Unterricht widmen und die 
Wahrnehmung der gewährten oder auch nicht gewährten Entscheidungsspielräume bei der 
Zielbestimmung im Unterricht durch die Schülerinnen und Schüler erforschen. Dabei stellt 
sich beispielsweise die Frage, wie die Lernenden überhaupt von den Lehrkräften offerierte 
Entscheidungsspielräume im Unterricht einschätzen und wahrnehmen. Auch die Gründe für 
die in dieser Untersuchung festgestellte ausbleibende Nutzung von im Unterricht eröffneten 
Entscheidungsspielräumen bei Zielwahlangeboten durch die Lernenden könnten mit einer 
Untersuchung der Wahrnehmung der Lernenden ermittelt werden. Des Weiteren stellt sich 
                                                 
176 Für eine genauere Analyse derartiger Abbruchsituationen vgl. Abschnitt Muster im Umgang von Lehrerinnen 
und Lehrern mit Zielen im Unterricht - Umwandlung von Zielwahlangeboten in Zielvorgaben, S.235. 
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auch die Frage, wie die Schülerinnen und Schüler von den Lehrkräften eröffnete 
Entscheidungsspielräume bei der Zielorientierung wahrnehmen, die sich dann als 
Scheinmitbestimmung offenbaren oder von den Lehrkräften abgebrochen werden. Die 
Wahrnehmung von Schülerinnen und Schülern kann mit fokussierten Interviews177 untersucht 
werden, bei denen die Schülerinnen und Schüler anhand der Videoaufzeichnungen des 
Unterrichts zu ausgewählten Passagen befragt werden. Weiterführende Studien zur 
Wahrnehmung von Entscheidungsspielräumen im Unterricht durch Schülerinnen und Schüler 
könnten einen Beitrag zur bisher nicht umfassend geklärten Forschungsfrage leisten, welche 
Faktoren auf die Bereitschaft der Schülerinnen und Schüler zur Nutzung von 
Mitbestimmungsmöglichkeiten im Unterricht einwirken (vgl. Kurth-Buchholz 2011, 43).  
 
In der vorliegenden Untersuchung konnte analysiert werden, welche Strategien der 
Zielbestimmung die Möglichkeit der Differenzierung entsprechend der vermuteten 
Lernausgangslagen der Schülerinnen und Schüler bieten. Allerdings kann anhand der 
vorliegenden Daten nicht geprüft werden, ob die angebotenen Differenzierungsmöglichkeiten 
auch den vorliegenden Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler tatsächlich 
entsprechen. Zur genauere Ergründung der Frage, ob eine Passung der angebotenen 
Differenzierungsmöglichkeiten hinsichtlich der Zielorientierung im Unterricht mit den 
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler auch erfolgt, müssten zukünftige 
Forschungsstudien videographische Datenerhebungen im Unterricht mit zuvor durchgeführten 
Lernstandserhebungen der jeweiligen Schülerinnen und Schüler bzw. Klassen kombinieren.  
 
Um einen Transfer der erzielten Untersuchungsergebnisse in die Unterrichtspraxis zu 
ermöglichen, ist weiterhin die Prüfung und Aufbereitung der Untersuchungsergebnisse für 
Lehrerfortbildungen anzustreben. In einer Fortbildung zur flexiblen Zielorientierung kann den 
Lehrerinnen und Lehrern der Möglichkeitsraum der gemeinsamen Kokonstruktion der 
Zielorientierung im Unterricht anhand der Strategien der Zielbestimmung und ihrer 
Begründungsmöglichkeiten erläutert und diskutiert werden. Obwohl die Untersuchung einen 
qualitativ-explorativen Forschungsansatz verfolgte und daher keine Schlussfolgerungen über 
die Vorkommenshäufigkeit von Entscheidungsspielräumen der Schülerinnen und Schüler bei 
                                                 
177 Bei dem fokussierten Interview unterliegt die Gesprächsführung spezifischen Regeln. Für das Interview wird 
ein Leitfaden genutzt. Das Besondere an dieser Variante des Interviews ist die Vorgabe eines Reizes für den 
Interviewten, der mittels dieses Reizes auf einen Gegenstand bzw. einen Sachverhalt fokussiert werden soll. 
Dieser vorzugebende Reiz kann beispielsweise ein Ausschnitt aus einer Videoaufzeichnung sein (vgl. Helfferich 
2009, 36). Weiterführende Informationen zum fokussierten Interview bieten Merton/Kendall 1993; Flick 1996, 
94ff. sowie Friebertshäuser 1997.   
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der Zielbestimmung in Unterricht zulässt, konnten vergleichsweise nur wenige Situationen in 
den Daten der Stichprobe beobachtet werden, in denen die Lehrerinnen und Lehrer den 
Schülerinnen und Schüler Entscheidungsspielräume bei der Zielbestimmung im Unterricht 
gewähren. Der Transfer der Forschungsergebnisse in Lehrerfortbildungen kann den 
Lehrerinnen und Lehrern gegebenenfalls aufzeigen, welche Möglichkeiten im alltäglichen 
Unterricht bestehen, die Schülerinnen und Schüler bei der Zielbestimmung im Unterricht 
stärker zu beteiligen als bisher.  
 
Abschließend bleibt festzustellen, dass die Realisierung einer flexiblen Zielorientierung im 
Unterricht im Sinne der Kokonstruktion durch die Lehrerinnen und Lehrer sowie 
Schülerinnen und Schüler vermutlich zur Steigerung der Prozessqualität des Unterrichts 
beitragen kann. Zum einen ermöglicht eine flexible Zielorientierung im Spannungsfeld 
zwischen Lenkung und Freisetzung eine Differenzierung entsprechend der Lernausgangslagen 
der Schülerinnen und Schüler. Zum anderen kann die flexible Zielorientierung unter 
Beachtung der vorgegebenen Faktoren des Unterrichts für die Schülerinnen und Schüler einen 
größeren Entscheidungsspielraum hinsichtlich der Zielbestimmung bieten und damit die 
Öffnung des Unterrichts bezüglich der Ziele des Unterrichts realisieren. Mit der entwickelten 
Theorie der flexiblen Zielorientierung und der konzeptionellen Beschreibung der Realisierung 
der Öffnung von Unterricht in der Unterrichtspraxis in Bezug auf eine flexible 
Zielorientierung kann ein Beitrag dazu geleistet werden, die Öffnung des Unterrichts für die 
Lehrkräfte fassbarer und damit auch in der täglichen Unterrichtspraxis realisierbarer zu 
machen. Neben der Stärkung der Öffnung des Unterrichts in der Unterrichtspraxis besteht 
auch die Hoffnung, die Öffnung des Unterrichts durch die konzeptionelle und theoretische 



















Abraham, Ulf; Beisbart, Ortwin; Koß, Gerhard; Marenbach, Dieter (2007): Praxis des 
Deutschunterrichts. Arbeitsfelder, Tätigkeiten, Methoden. Donauwörth: Auer Verlag. 
 
Adorno, W. (1971): Erziehung zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Helmut Becker 1959-
1969. Frankfurt am Main: Suhrkamp. 
 
Altrichter, H.; Trautmann, M.; Wischer, B.; Sommerau, S.; Doppler, B. (2009): Unterrichten in 
heterogenen Gruppen. Das Qualitätspotenzial von Individualisierung, Differenzierung und 
Klassenschülerzahl. In: Specht, W. (Hrsg.): Nationaler Bildungsbericht Österreich 2009. Band 2: 
Fokussierte Analysen bildungspolitischer Schwerpunktthemen. Graz: Leykam, S.339-358. 
 
Ames, C. (1992): Classrooms: Goals, Structures, and Student Motivation. In: Journal of 
Educational Psychology 84(3), 261-271. 
 
Aufschnaiter, S.v.; Welzel, M. (2001) (Hrsg.): Nutzung von Videodaten zur Untersuchung von Lehr-
Lernprozessen. Aktuelle Methoden empirischer pädagogischer Forschung. Münster: Waxmann. 
 
Aurin, Kurt (1989): Strukturelemente und Merkmale guter Schulen – Worauf beruht ihre Qualität?  In: 
Aurin, Kurt (Hrsg.): Gute Schulen – Worauf beruht ihre Wirksamkeit? Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 76-
84. 
 
Baumert, J.; Schmitz, B.; Sang, F.; Roeder, P.M. (1987): Zur Kompatibilität von Leistungsförderung 
und Divergenzminderung in Schulklassen. In: Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und 
Pädagogische Psychologie 19 (3), 249-265. 
 
Baacke, D.; Brücher, B. (1982): Mitbestimmen in der Schule: Grundlagen und Perspektiven der 
Partizipation. Weinheim/Basel: Beltz.  
 
Bandura, A. (1977): Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psychological 
Review 84 (1977), 191-215. 
 
Baurmann, Jürgens (1991): Differenzieren - Individualisieren. In: Praxis Deutsch 108, 10-16. 
 
Bausch, K.-R. (1993): Zur Frage der Tauglichkeit von „Steuerung“ und „Offenheit“ für den 
eigenständigen Wirklichkeitsbereich „Lehren und Lernen von Fremdsprachen.“ In: Bausch, K.-R.; 
Christ, H.; Krumm, H-J. (Hrsg.): Fremdsprachlehr- und Lernprozesse im Spannungsfeld von Offenheit 
und Steuerung: Arbeitspapier der 13. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachen-
unterrichts. Bochum, 7-17. 
 
Beck, U.; Beck-Gernsheim, E. (1994) (Hrsg.): Riskante Freiheiten. Individualisierung in modernen 
Gesellschaften. Frankfurt/Main: Suhrkamp. 
 
Beck, U.; Beck-Gernsheim, E. (1994): Individualisierung in modernen Gesellschaften - Perspektiven 
und Kontroversen einer subjektorientierten Soziologie. In: Beck, U.; Beck-Gernsheim, E. (Hrsg.): 
Riskante Freiheiten. Individualisierung in modernen Gesellschaften. Frankfurt/Main: Suhrkamp, S. 
10-39. 
 
Beck, G; Scholz, G. (1995a): Soziales Lernen – Kinder in der Grundschule. Reinbeck: Rowohlt.  
 
Beck, G./Scholz, G. (1995b): Beobachten im Schulalltag. Ein Studien- und Praxisbuch. 




Becker, Georg E. (2012): Unterricht planen. Handlungsorientierte Didaktik - Teil I. 10. Aufl., 
Weinheim und Basel: Beltz-Verlag. 
 
Benner, Dietrich (1977): Erziehungswissenschaft 1976. Fortschritt oder Rückschritt im Bereich der 
pädagogischen Theoriebildung und Forschung? In: Benner, Dietrich (Hrsg.): Aspekte und Probleme 
einer pädagogischen Handlungswissenschaft. Kastellaun: Henn, 19-43. 
 
Benner, Dietrich (2012): Allgemeine Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einführung 
in die Grundstruktur pädagogischen Denkens und Handelns. 7. Aufl., Weinheim/Basel: Beltz Juventa.  
 
Berger, Roland (2007): Das Gruppenpuzzle im Physikunterricht der Sekundarstufe II. - eine 
empirische Untersuchung auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Motivation. In: 
Niedderer, H.; Fischler, H.; Sumfleth, E.(Hrsg.): Studien zum Physik- und Chemielernen. Berlin: 
Logos Verlag.  
 
Bloom, B.S. (1976): Human characteristics and school learning. New York: MacGraw-Hill. 
 
Blumberg, E.; Möller, K.; Hardy, I. (2004): Erreichen motivationaler und selbstbezogener 
Zielsetzungen in einem schülerorientierten naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht – Bestehen 
Unterschiede in Abhängigkeit von der Leistungsstärke? In: Bos, W.; Lankes, E.-M.; Plaßmeier, N.; 
Schwippert, K. (Hrsg.): Heterogenität. Eine Herausforderung an die empirische Bildungsforschung. 
Münster: Waxmann, 41-55. 
 
Bohl, T. (2000): Unterrichtsmethoden in der Realschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
 
Bohl, T. (2001): Wie verbreitet sind offene Unterrichtsmethoden? In: Pädagogische Rundschau 55 (3), 
271-288. 
 
Bohl, Thorsten (2004): Prüfen und Bewerten im Offenen Unterricht. Weinheim/Basel: Beltz Verlag. 
 
Bohl, Thorsten (2009): Weiterentwicklung des offenen Unterrichts. Mikroprozesse des Lernens 
berücksichtigen und Gesamtkonzeption optimieren. In: Pädagogik 4/2009, S. 6-10.  
 
Bohl, Thorsten; Kuckarz, Diemut (2010): Offener Unterricht heute. Konzeptionelle und didaktische 
Weiterentwicklung. Weinheim/Basel: Beltz Verlag. 
 
Böhm, Andreas (2000): Theoretisches Codieren: Textanalyse in der Grounded Theory. In: Flick, Uwe; 
Kardorff, Ernst von: Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 6. Aufl., Reinbek: 
Rowohlt, 475-485. 
 
Böhm, Winfried (2005): Wörterbuch der Pädagogik. Unter Mitarbeit von Frithjof Grell. 16. Aufl., 
Stuttgart: Kröner. 
 
Bohnsack, R. (2001): Dokumentarische Methode. Theorie und Praxis wissenssoziologischer 
Interpretation. In: Hug, T. (Hrsg.): Wie kommt die Wissenschaft zum Wissen? Band 3: Einführung in 
die Methodologie der Sozial- und Kulturwissenschaften. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag 
Hohengehren, S.326-345. 
 
Bohnsack, Ralf (2009): Qualitative Bild- und Videointerpretation. Die dokumentarische Methode. 
Opladen und Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.  
 
Bolhuis, S. (2003): Towards process-oriented teaching for self-directed lifelong learning: a 




Bönsch, M. (1979): Beziehungs- und Inhaltsaspekte offenen Unterrichts. In: Bönsch, M.; Schnittko, K. 
(Hrsg.): Offener Unterricht: curriculare, kommunikative und unterrichtsorganisatorische Aspekte. 
Hannover u.a: Schroedel, 34-53. 
 
Börstler, Janine (2013): Hausaufgaben im Literaturunterricht. Untersuchung zur Wahrnehmung des 
Hausaufgabenprozesses am Beispiel einer 8. Klasse. Hamburg: Diplomica Verlag.  
 
Von Brand, Tilmann (2012) Differenzierung im Deutschunterricht. In: Eisenmann, Maria; Grimm, 
Thomas (Hrsg.): Heterogene Klassen - Differenzierung in Schule und Unterricht. Balltmannsweiler: 
Schneider Verlag, 37-58. 
 
Breidenstein, Georg (2006): Teilnahme am Unterricht: ethnographische Studien zum Schülerjob. 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 
 
Breidenstein, G. (2008): Offenen Unterricht beobachten - konzeptionelle Überlegungen. In: Zeitschrift 
für Grundschulforschung 1 (1), 110-121. 
 
Breuer, Franz (2010): Reflexive Grounded Theory. Eine Einführung für die Forschungspraxis. 2. 
Aufl., Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.  
 
Brophy, J.E.; Good, T.E. (1986): Teacher behavior and student achievement. In: Wittrock, M.C. 
(Hrsg.): Handbook of research on teaching. New York: Macmillan, 328-375. 
 
Bronfenbrenner, Urie: (1981). Die Ökologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart: Klett-Cotta. 
 
Brunkhorst, H. (1996): Solidarität unter Fremden. In: Combe, A./ Helsper, W. (Hrsg.): Pädagogische 
Professionalität. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 340-368.  
 
Brügelmann, H. (1997): Die Öffnung des Unterrichts muss radikaler gedacht, aber auch klarer 
strukturiert werden. In: Ballhorn, H.; Niemann, H. (Hrsg.): Sprachen werden Schrift. Lengwil: Libelle, 
43-60. 
 
Brügelmann, Hans; Fölling-Albers, Maria; Richter, Sigrun (1998) (Hrsg.): Jahrbuch Grundschule. 
Fragen der Praxis - Befunde der Forschung. Seelze: Friedrich. 
 
Brügelmann, H. (2002): Heterogenität, Integration, Differenzierung: Empirische Befunde - 
pädagogische Perspektiven. In: Heinzel, F.; Prengel, A. (Hrsg.): Heterogenität, Integration und 
Differenzierung in der Primarstufe. Jahrbuch Grundschulforschung. Opladen: Waxmann, 31-43. 
 
Calderhead, J. (1996): Teachers: beliefs and knowledge. In: Berliner, D.C./Calfee, R.C. (Hrsg.): 
Handbook of educational psychology. New York: Macmillan, 709-725. 
 
Chiari, Isabella (2006): Slips and errors in spoken data transcription. Rom: Sapienza Universität. URL: 
http://alphabit.net/PDF/Pubblicazioni/chiari2_LREC2006.pdf [Stand: 11.09.15]. 
 
Connell, J.P.; Wellborn, J.G. (1990): Competence, autonomy and relatedness: A motivational analysis 
of self-system processes. In: Gunnar, M.R.; Sroufe, L.A. (Hrsg.): Self-processes in development: The 
Minnesota symposium on child psychology. Vol. 23. Hillsdale/New York: Erlbaum, 43-77. 
 
Corbin, Juliet M. (2011): Eine analytische Reise unternehmen. In: Mey, Günter; Mruck, Katja (Hrsg.): 
Grounded-Theory Reader. 2. Aufl., Wiesbaden: VS-Verlag, 163-180.  
 
Dalehefte, Inger Marie (2006): Unterrichtsskripts - ein multikriterialer Ansatz. Eine Videostudie zum 
Zusammenspiel von Mustern unterrichtlicher Aktivitäten, Zielorientierung und prozessorientierter 
Lernbegleitung. Dissertation Kiel: Christian-Albrechts-Universität. 
260 
 
Danner, Stefan (2007): Die pädagogische Bedeutung von „Technik“, „Führen“, „Wachsenlassen“ und 
„Kunst.“ John Deweys und Theodor Litts Analysen im Vergleich. In: Vierteljahresschrift für 
wissenschaftliche Pädagogik 2/2007, 166-195. 
 
De Haan, Gerhard; Rülcker, Tobias (2009): Der Konstruktivismus als Grundlage für die Pädagogik. 
Frankfurt am Main: Peter Lang. 
 
Deci, E.L.(1975): Intrinsic Motivation. New York: Plenum.  
 
Deci, E.L.; Ryan, R.M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human behavior. New 
York: Plenum Press. 
 
Deci, E.L. (1992): Interest and the intrinsic motivation of behavior. In: Renninger, K.A.;Hidi, S.; 
Krapp, A.(Hrsg.): The role of interest in learning and development. Hillsdale/New York: Erlbaum. 
 
Deci, E.L.; Ryan, R.M. (1993): Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung für 
die Pädagogik. In: Zeitschrift für Pädagogik 39(2), 223-238.  
 
Deitering, Franz G. (1996): Selbstgesteuertes Lernen. In: Greif, Siegfried; Kurtz, Hans-Jürgen (1996) 
(Hrsg.): Handbuch Selbstorganisiertes Lernen. Göttingen: Verlag für Angewandte Psychologie, 155-
160.  
 
Dewey, J. (1964): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische Pädagogik. 3. 
Aufl, Braunschweig: Westermann.  
 
Dietz, Berthold (1969): Zielorientierung im Unterricht. Berlin: Volk und Wissen.  
 
Dinkelaker, Jörg; Herrle, Matthias (2009): Erziehungswissenschaftliche Videographie. Eine 
Einführung. Wiesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften. 
 
Dittmar, Nobert (2002): Transkription. Ein Leitfaden mit Aufgaben für Studenten, Forscher und Laien. 
Opladen: Leske und Budrich.  
 
Dorow, Sabine; Breidenstein, Georg; Menzel, Christin; Rademacher, Sandra (2012): Anstellen statt 
Melden. Die Warteschlange im individualisierten Unterricht. In: Hellmich, Frank; Förster, Sabine; 
Hoya, Fabian (2012) (Hrsg.): Bedingungen des Lehrens und Lernens in der Grundschule. Bilanz und 
Perspektiven. Wiesbaden: Springer, 77-80. 
 
Dresing, Thorsten; Pehl, Thorsten (2011): Praxisbuch Transkription. Regelsysteme, Software und 
praktische Anleitungen für qualitative ForscherInnen. Marburg: Dr. Dresing und Pehl GmbH.  
 
Drewelow, H. (1969): Untersuchungen zur Hausaufgabengestaltung in der allgemeinbildenden Schule 
der Deutschen Demokratischen Republik. Habil. Universität Rostock. 
 
Drews, Ursula; Wallrabenstein, Wulff (2002) (Hrsg.): Freiarbeit in der Grundschule. Offener 
Unterricht in Theorie, Forschung und Praxis. Frankfurt am Main: Grundschulverband. 
  
Drößler, T. (1998): Zwischen Offenheit und Halt. Einige Befunde neuerer Jugendstudien. In: 
Böhnisch, L. u.a. (Hrsg.): Jugend als Lebensort: jugendpädagogische Orientierungen zwischen 
Offenheit und Halt. Weinheim/München: Juventa-Verlag, 75-94.  
 
Dumke, D. (1984): Die hierarchische Strukturierung von Unterrichtsinhalten als Lernhilfe in der 




Eder, F. (1998): Schule und Demokratie. Untersuchungen zum Stand der demokratischen 
Alltagskultur an Schulen. Innsbruck/Wien: Studienverlag.  
 
Einsiedler, Wolfgang (2001): Ergebnisse und Probleme der Unterrichtsforschung im Primarbereich. 
Berichte und Arbeiten aus dem Institut für Grundschulforschung der Universität Erlangen-Nürnberg, 
Nr.97. 
 
Elliott, E. S.; Dweck, C. S. (1988): Goals: An Approach to Motivation and Achievement. In: Journal 
of Personality and Social Psychology 54(1), 5-12. 
 
Ernst, Karin (1996): Lernen vom Kinde aus? In: Die Grundschulzeitschrift 10 (95), 4. 
 
Felten, Michael; Stern, Elsbeth (2012): Lernwirksam unterrichten. Im Schulalltag von der 
Lernforschung profitieren. Berlin: Cornelsen.  
 
Fend, Helmut (1987): Gute Schulen – schlechte Schulen. In: Ermert, Karl (Hrsg.): „Gute Schule“ – 
Was ist das? Loccum: Evangelische Akademie, 50. 
 
Fend, H. (1980): Theorie der Schule. München/Wien/Baltimore: Urban und Schwarzenberg. 
 
Fend, Helmut; Helmke, Andreas (1988): Zur Verarbeitung ängstigender Erfahrungen im sozialen 
Kontext: Zur relativen Bedeutung von Elternhaus und Schule. In: Berndt, Jörg; Busch, Dirk; 
Schönwälder, Hans-Georg (Hrsg.): Schulstreß - Schülerstreß - Elternstreß, 169-194. 
 
Fischer, Andreas (2005): Führen oder Wachsenlassen? Die Grundfrage aller Erziehung in der 
Heilpädagogik. In: Büchner, Christiane (Hrsg.) (2005): Lebensspuren. Über den Zusammenklang von 
Erziehung und Therapie. Luzern: Ed. SZH, 103-128. 
 
Flick, Uwe (1996): Qualitative Forschung. Theorien, Methoden, Anwendung in Psychologie und 
Sozialwissenschaften. 2. Aufl., Reinbek b. Hamburg: Rowohlt. 
 
Flick, Uwe; Kardorff von, Ernst; Steinke, Ines (2010): Was ist qualitative Forschung? Einleitung und 
Überblick. In: Flick, Uwe; Kardorff von, Ernst; Steinke, Ines (Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein 
Handbuch. Hamburg: Rowohlt, 13-29. 
 
Flitner, Andreas; Knab, Doris (2001): Reform der Erziehung. Impulse des 20. Jahrhunderts. 
Weinheim/Basel: Beltz-Verlag.  
 
Freistaat Sachsen (2008) (Hrsg.): Schule in Sachsen - Bildungsbericht 2008. Radebeul: Sächsisches 
Bildungsinstitut. 
 
Friebertshäuser, B. (1997): Interviewtechniken - ein Überblick. In: Friebertshäuser, B./Prengel, A. 
(Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Beltz 
Juventa, 371-395. 
 
Fuhs, B.(1997): Fotografien und qualitative Forschung. Zur Verwendung fotografischer Quellen in 
den Erziehungswissenschaften. In: Friebertshäuser, B.; Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative 
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Beltz Juventa, 503-534. 
 
Funke, G. (1963): Die Aufklärung. Stuttgart: Koehler.  
 
Fürst, Carl (1996): Arbeitsaufträge und Lehrerinterventionen im Gruppenunterricht. Erprobung eines 
prozeßorientierten und sprechhandlungstheoretischen empirischen Ansatzes. Unveröffentlichte 
Dissertation. Universität Erlangen.  
262 
 
Fürst, Carl; Haag, Ludwig (1998): Lehrer-Schüler-Interaktion im Gruppenunterricht. Ergebnisse der 
Außensicht. Projekt ‚Unterrichtskommunikation‘, Arbeitsbericht 4. Nürnberg: 
Sozialwissenschaftliches Forschungszentrum (SFZ) und Institut für Psychologie II. 
 
Gage, N. L., & Berliner, D. C. (1979). Psychologische Aspekte der Unterrichtsziele. In: Bach, G. 
(Hrsg.): Pädagogische Psychologie. Band 1. Grundlagen, Konzepte, Ergebnisse (Vol. 2). München: 
Urban & Schwarzenberg. 
 
Galton, M.; Simon, B.; Croll, P. (1980): Inside the primary classroom. London: Routledge  & Kegan 
Paul. 
 
Gansberg, F. (1906): Auf dem Weg zur weltlichen Schule. In: Der Säemann II, 155-164.  
 
Geisler, Erich E.; Schneider, Heinz (1982): Hausaufgabe. Darmstadt: Wissenschaftliche 
Buchgesellschaft. 
 
Geißler, Erich E.(1983): Allgemeine Didaktik. Grundlegung eines erziehenden Unterrichts. 2. Aufl., 
Stuttgart: Klett. 
 
Giddens, Anthony (1984): The Constitution of Society: Outline of the Theory of Structuration. 
Berkeley: University of California Press. 
 
Giest, Hartmut (2012): Lernen und Lehren im Sachunterricht - Zum Verhältnis von Konstruktion und 
Instruktion. In: Giest, Hartmut; Heran-Dörr, Eva; Archie, Carmen (Hrsg.): Lernen und Lehren im 
Sachunterricht. Zum Verhältnis von Konstruktion und Instruktion. Bad Heibrunn: Julius Klinkhardt-
Verlag, 15-24.  
 
Girtler, Roland (2001): Methoden der Feldforschung. 4.Aufl., Wien/Köln/Weimar: Böhlau.  
 
Glaser, Barney G. (1978): Theoretical Sensitivity: Advances in the Methodology of Grounded Theory. 
Mill Valley: Sociology Press. 
 
Glaser, Barney G. (1992): Emergence vs Forcing: Basics of Grounded Theory. Mill Valley: Sociology 
Press. 
 
Glaser, Barney G. (1998): Doing Grounded Theory. Issues and Discussions. Mill Valley: Sociology 
Press. 
 
Glaser, Barney G.; Strauss, Anselm L. (1998): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. 
Göttingen: H. Huber. 
 
Glaser, Barney G.; Strauss, Anselm L. (2010): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. 
Bern: Verlag Hans Huber. 
 
Gläser, Johannes (1970): Vom Kinde aus (1919). In: Geißler, Erich E. (1970) (Hrsg.): Autorität und 
Freiheit. 3. Aufl., Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 59-68.   
 
Glöckel, Hans (2003): Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik. 4. Aufl., Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt.  
 
Gudjons, H. (1999): Pädagogisches Grundwissen. 6. Aufl., Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
 
Grolnick, W.S.;Ryan, R.M.(1987): Autonomy in children’s learning: An experimental and individual 
difference investigation. Journal of Personality and Social Psychology 52 (1987), 890-898. 
263 
 
Groneberg, Fred Michael (1994): Menschliche Freiheit. Dissertation München: Ludwig-Maximillians-
Universität. 
 
Haag, Ludwig (1999): Die Qualität des Gruppenunterrichts im Lehrerwissen und Lehrerhandeln.  
Lengerich/Berlin/Düsseldorf/Leipzig/Riga/Scottsdale(USA)/Wien/Zagreb: Papst Science Publishers. 
  
Hager, W.; Barthelme, D.; Hasselhorn, M. (1989). Externe Zielvorgaben beim selbststeuerbaren 
Textlernen - Warum wirken sie (wenn sie wirken)? In: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 3(4), 
265-274. 
 
Hahn, Martin (1999): Anthropologische Aspekte der Selbstbestimmung. In: Wilken, Etta; Vahsen, 
Friedhelm (Hrsg.): Sonderpädagogik und Soziale Arbeit. Neuwied: Luchterhand, 14-30. 
 
Hallitzky, Maria (2002): Strukturen der Offenheit als Qualitätskriterien nachhaltigen Lernens. Bad 
Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.  
 
Hallitzky, Maria; Seibert, Norbert (2009): Didaktische Konzepte und Modelle. In: Apel, Hans Jürgen; 
Sacher, Werner (Hrsg.): Studienbuch Schulpädagogik. 4. Aufl., Bad Heilbrunn: Klinkhardt.  
 
Hallitzky, Maria (2010): (Was) Lernen Schüler/innen in Phasen offenen Unterrichts? In: Mägdefrau, 
Jutta (Hrsg.): Schulisches Lehren und Lernen. Pädagogische Theorien an Praxisbeispielen. Bad 
Heilbrunn: Klinkhardt, 141-155. 
 
Hallitzky, Maria; Marchand, Silke; von Hermanni, Hagen (2013): Schulpraktisch relevantes Wissen 
schaffen - Analyse eines Problemfelds didaktischer Forschung am Beispiel der Binnendifferenzierung. 
In: Kruze, Aida & Rubene, Zanda (Hrsg.): Perspektiven der Erziehungswissenschaft: innovative 
Lösungen. Riga: LU Akademiskais apgads, 10-22. 
 
Hallitzky, Maria; Marchand, Silke; von Hermanni, Hagen (2016): Praxis differenzierenden Arbeitens 
in der Grundschule und in der Sekundarstufe - PradiGS. In: Hallitzky, Maria; Rakhkochkine, Anatoli; 
Koch-Priewe, Barbara; Störtländer, Jan Christoph; Trautmann, Matthias (Hrsg.): Vergleichende 
Didaktik und Curriculumforschung. Nationale und internationale Perspektiven / Comparative 
Research into Didactics and Curriculum. National and International Perspectives. Bad Heilbronn: 
Verlag Julius Klinkhardt, 67-76. 
 
Hampl, Stefan (2010): Videos interpretieren und darstellen. Die dokumentarische Methode: In: 
Corsten, Michael; Krug, Melanie; Moritz, Christine (Hrsg.): Videographie praktizieren. 
Herangehensweisen, Möglichkeiten und Grenzen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, 
53-88. 
 
Hanke, Petra (2005): Öffnung des Unterrichts in der Grundschule: Lehr-Lernkulturen und 
orthographische Lernprozesse im Grundschulbereich. Münster/New York/München/Berlin: Waxmann. 
 
Hanke, Petra (2005): Öffnung des Unterrichts. In: Einsiedler, Wolfgang; Götz, Margarete; Hacker, 
Hartmut; Kahlert, Joachim; Keck, Rudolf W.; Sandfuchs, Uwe (Hrsg.): Handbuch 
Grundschulpädagogik und Grundschuldidaktik. 2. Aufl., Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 439-448. 
 
Häcker, T. (2007): Portfolio - Ein Entwicklungsinstrument für selbstbestimmtes Lernen. Eine 
explorative Studie zur Arbeit mit Portfolios in der Sekundarstufe I. 2. Aufl., Baltmannsweiler: 
Schneider-Verlag Hohengehren.  
 
Hanke, P; Brockmann, J.; Schwippert, K. (2001): Schriftspracherwerb unter den Bedingungen 
unterschiedlicher (fach)didaktischer Unterrichtskonzeptionen. Bericht Nr.6 zum DFG-Projekt „Schrift-
Spracherwerb“. Münster: Westfälische Wilhelms-Universität. 
264 
 
Haarmann, D. (1988): Was heißt hier „offen“? Über die Mehrdeutigkeit etablierter 
Unterrichtskonzepte. In: Grundschule 21 (6), 37-41.  
 
Harackiewicz, J. (1979): The effects of reward contingency and performance feedback on intrinsic 
motivation. In: Journal of Personality and Social Psychology 37, 1352 – 1363.  
 
Harackiewicz, J.M.; Barron, K.E.; Tauer, J.M.; Eliot, A.J. (2002): Predicting success in college: A 
longitudinal study of achievement goals and ability measures as predictors of interest and performance 
from freshman year through graduation. In: Journal of Educational Psychology 94, 562-575. 
 
Harper, D.(2000): Fotografien als sozialwissenschaftliche Daten. In: Flick, U.; Kardorff, E.v.; Steinke, 
I.(Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt, 402-416. 
 
Hartinger, A. (2005): Verschiedene Formen der Öffnung des Unterrichts – wodurch? In: 
Unterrichtswissenschaft 34 (3), 272-288. 
 
Hartinger, A. (2006): Interesse durch Öffnung des Unterrichts – wodurch? In: Unterrichtswissenschaft 
34 (3), 272-288. 
 
Hartinger, Andreas; Hawelka, Birgit (2005): Öffnung und Strukturierung von Unterricht. Widerspruch 
oder Ergänzung? In: Die Deutsche Schule, 97 (3), 329-341. 
 
Hascher, T.; Hofmann, F.(2008): Kompetenzbereich Hausaufgaben. In: Gläser-Zikuda, M.; Seibert, J. 
(Hrsg.): Lehrerexpertise. Analyse und Bedeutung unterrichtlichen Handelns. Münster: Waxmann, 143-
164.  
 
Hegel, G.W.F. (1970ff.): Werke in zwanzig Bänden. Frankfurt am Main: Suhrkamp.  
 
Heid, H. (1996): Was ist offen im offenen Unterricht? In: Zeitschrift für Pädagogik 34. Beiheft: Die 
Institutionalisierung von Lehren und Lernen. Beiträge zu einer Theorie der Schule, 159-172. 
 
Heinzel, F. (2010): Ethnographische Untersuchung von Mikroprozessen in der Schule. In: Heinzel, F.; 
Thole, W.; Cloos, P.; Köngeter, S.(Hrsg.): Auf unsicherem Terrain. Wiesbaden: Verlag für 
Sozialwissenschaften. 
 
Helfferich, Cornelia (2009): Die Qualität qualitativer Daten. Manual für die Durchführung qualitativer 
Interviews. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 
 
Helmke, Andreas (1983): Schulische Leistungsangst: Erscheinungsformen und 
Entstehungsbedingungen: Integration theoretischer Ansätze und empirischer Analysen zu 
Risikofaktoren schulischer Leistungsangst in Schule und Familie. Frankfurt am Main/Bern/New York: 
Lang. 
 
Helmke, Andreas (2009): Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und 
Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: Kallmeyer. 
 
Helmke, A.; Weinert, F.E.(1997): Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: Weinert, F.E. 
(Hrsg.): Psychologie des Unterrichts und der Schule. Pädagogische Psychologie. Enzyklopädie der 
Psychologie. Göttingen: Hogrefe, 71-176. 
 
Helmke, A.; Weinert, F.E.(1997): Unterrichtsqualität und Schulleistung. In: Weinert, F.E.; Helmke, A. 
(Hrsg.): Entwicklung im Grundschulalter. Weinheim: Psychologie Verlags-Union, 241-251.  
 
Helsper, Werner (2001): Schülerpartizipation und Schulkultur - Bestimmungen im Horizont 
schulischer Anerkennungsverhältnisse. In: Böhme, Jeanette; Kramer, Rolf-Torsten (2001) (Hrsg.): 
265 
 
Partizipation in der Schule: theoretische Perspektiven und empirische Analysen. Leverkusen: Leske 
und Budrich, 37-47.  
 
Helsper, Werner; Böhm-Kasper, Oliver; Sandring, Sabine (2006): Die Ambivalenzen der 
Schülerpartizipation - Partizipationsmaße und Sinnmuster der Partizipation im Vergleich. In: Helsper, 
W.; Krüger, H.-H. u.a. (Hrsg.): Unpolitische Jugend? Eine Studie zum Verhältnis von Schule, 
Anerkennung und Politik. Verlag für Sozialwissenschaften: Wiesbaden, 319-339. 
 
Herrmann, Ullrich (2010): „Freilich thut es dies auf seine Art.“ Innere Differenzierung im Lichte 
reformpädagogischer Erfahrungen und neurowissenschaftlicher Bestätigungen.“ In: Boller, Sebastian; 
Lau, Ramona (Hrsg.): Innere Differenzierung in der Sekundarstufe II. Ein Praxishandbuch für 
Lehrer/innen. Weinheim und Basel: Beltz-Verlag. 
 
Herweg, Constanze (2008): Zielorientierung im deutschen und schweizerischen Physikunterricht - 
eine Videostudie. Dissertation Kiel: Christian-Albrechts-Universität. 
 
Herz, Theresa; Dresing, Thorsten; Pehl, Thorsten (2010): Wissenschaftliche Transkription - paradoxe 
Materialbearbeitung. URL: http://www.audiotranskription.de/wissenschaftliche%20 
Transkription [Stand 7. Juni 2011].  
 
Hesse, Hermann (1909): Unterm Rad. Berlin: S. Fischer.  
 
Hessisches Kultusministerium (2010): Lehrplan Deutsch. Gymnasialer Bildungsgang, Jahrgangsstufen 
5G bis 9G. Hessisches Kultusministerium: Wiesbaden. 
 
Hintz, Ingrid (2005): Das Lesetagebuch: intensiv lesen, produktiv schreiben, frei arbeiten. 
Bestandsaufnahme und Neubestimmung einer Methode zur Auseinandersetzung mit Kinder- und 
Jugendbüchern im Deutschunterricht. 2. Aufl., Hohengehren: Schneider Verlag.  
 
Holzbrecher, A. (2008): Handlungsfelder im Umgang mit Heterogenität. In: SEMINAR - 
Lehrerbildung und Schule. BAK Vierteljahresheft 14(4), 6-11.  
 
Hopf, C. (2000): Qualitative Interviews - ein Überblick. In: Flick, U.; Kardorff, E.v.; Steinke, I. 
(Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt, 349-360. 
 
Houghton, W, (2002): Helping students to identify and achieve appropriate learning targets. In: 
International Journal of Electrical Engeneering Education 39 (3), 219-229.  
 
Hoyer, Timo (2012): Begabungsbegriff und Leistung. Eine pädagogische Annäherung. In: Hackl, 
Armin; Pauly, Claudia; Steenbuck, Olaf; Weigand, Gabriele (Hrsg.): Werte schulischer 
Begabtenförderung. Begabung und Leistung. Frankfurt am Main: Karg-Stiftung, 14-22. 
 
Huber, G.H. (1985) (Hrsg.): Lernen in Schülergruppen - Grundlagen (Forschungsbericht). Tübingen: 
Deutsches Institut für Fernstudien. 
 
Huber, G. L.; Roth, J.H. (1999): Finden oder suchen? Lehren und Lernen in Zeiten der Ungewissheit. 
Schwangau: Ingeborg Huber.  
 
Huf, C. (2006): Didaktische Arrangements aus der Perspektive von Schulanfängerinnen. Eine 
ethnographische Feldstudie über Alltagspraktiken, Deutungsmuster und Handlungsperspektiven von 
SchülerInnen der Eingangsstufe der Bielefelder Laborschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
 
Huf, C.; Breidenstein, G.(2009): Schülerinnen und Schüler bei der Wochenplanarbeit. Beobachtungen 
zur Eigenlogik der „Planerfüllung.“ In: Pädagogik 61 (4), 20-23. 
266 
 
Hurrelmann, K.; Holler, B.; Nordlohne, E.(1988): Die psychosozialen Kosten verunsicherter 
Statuserwartungen im Jugendalter. Zeitschrift für Pädagogik 34, 25-44. 
 
Hugener, Isabelle; Rakoczy, Katrin; Pauli, Christine; Reusser, Kurt (2006): Videobasierte 
Unterrichtsforschung: Integration verschiedener Methoden der Videoanalyse für eine differenzierte 
Sicht auf Lehr-Lernprozesse. In: Rahm, Sibylle; Mammes, Ingelore; Schratz, Michael (Hrsg.): 
Schulpädagogische Forschung - Unterrichtsforschung - Perspektiven innovativer Ansätze. Innsbruck, 
Wien, Bozen: Studienverlag, 41-53. 
 
Iyengar, S.; Lepper, M. (2000): When Choice is Demotivating: Can One Desire Too Much of a Good 
Thing? In: Journal of Personality and Social Psychology 79, 995-1006. 
 
Jacobs, J; Garnier, H.; Gallimore, R.; Hollingsworth, H.; Givvin, K.B.; Rust, K.; Kawanaka, T.; Smith, 
M.; Wearne, D.; Manaster, A.; Etterbeek, W.; Hiebert, J.; Stigler, J.W. (2003): TIMMS 1999 Video 
Study Technical Report: Volume 1: Mathematics Study. Washington DC: National Center for 
Education Statistics, U.S. Department of Education. 
 
Jürgens, E. (1994) (Hrsg.): Erprobte Wochenplan- und Freiarbeits-Ideen in der Sekundarstufe I. 
Heinsbach: Agentur Dieck.  
 
Jürgens, E. (1995): Öffnung von Unterricht und Schule – nur ein Schlagwort? In: Pädagogik und 
Schulalltag 1, S.42-56. 
 
Juul, J. (2002): Das kompetente Kind. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.  
 
Kade, J. (1997): Vermittelbar/nicht-vermittelbar: Vermitteln : Aneignen, Im Prozess der 
Systembildung des Pädagogischen. In: Lenzen, D.; Luhmann, N. (Hrsg.): Bildung und Weiterbildung 
im Erziehungssystem. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 30-71. 
 
Kade, J. (2004): Erziehung als pädagogische Kommunikation. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Irritationen des 
Erziehungssystems. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 199-233. 
 
Kage, M.; Namiki, H. (1990): The effects of evaluation structure on children’s intrinsic motivation and 
learning. In: Japanese Journal of Educational Psychology 38, 36-45.  
 
Kammermeyer, G.; Kohlert, C. (2002): Selbstständiges Arbeiten beim Lernen an Stationen. 
Erlangen/Nürnberg: Institut für Grundschulforschung.  
 
Kant, Immanuel: Über Pädagogik.  a.a.O., A32f. (zit. nach Benner, Dietrich (2012): Allgemeine 
Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einführung in die Grundstruktur pädagogischen 
Denkens und Handelns. 7. Aufl., Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 216.)  
 
Kant, Immanuel (1969): Kants gesammelte Schriften. Band VIII, hrsg. von der Berlin-
Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften. Berlin/New York: de Gruyter.  
 
Kant, Immanuel (1978): Kritik der praktischen Vernunft. Grundlegung zur Metaphysik der Sitten. 
Werkausgabe, Bd. VII, hrsg. Von W. Weischedel. 3. Aufl., Frankfurt am Main: Suhrkamp. 
 
Kant, Immanuel (1985): Was ist Aufklärung? Aufsätze zur Geschichte der Philosophie. Hrsg. und 
eingeleitet von Jürgen Zehbe. 3. Aufl., Göttingen: Vandenhoeck und Ruprecht. 
 
Kasper, H. (1990): Offener Unterricht. Modewort oder Besinnung auf schulische Lernkultur? In: 
Kaspar, H. (Hrsg.): Laßt die Kinder lernen. Offene Lernsituationen. Braunschweig: Westermann, 5.  
267 
 
Keuffer, J. (1996): Schülerpartizipation in Schule und Unterricht. In: Helsper, W. u.a. (Hrsg.): Schule 
und Gesellschaft im Umbruch. Band 2, Trends und Perspektiven der Schulentwicklung in 
Ostdeutschland. Weinheim: Dt. Studien-Verlag, 160-181. 
 
Key, E. (1908): Das Jahrhundert des Kindes. Studien. Übers. V. F. Maro. 14. Aufl., Berlin: S. Fischer-
Verlag (schwed. Orig. 1900).  
 
Kilpatrick, W.H. (1914): The Montessori System Examined. Boston/New York/Chicago: Hougthon 
Mifflin Company; Cambridge: The Riverside Press. 
 
Klafki, W. (1958): Die Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Die Deutsche 
Schule 50, 273-282. 
 
Klafki, Wolfgang (1982): Die Pädagogik Theodor Litts. Eine kritische Vergegenwärtigung. 
Könnigstein/Ts: Scriptor, 177-199.  
 
Klafki, W. (1993): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemäße Allgemeinbildung 
und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim/Basel: Beltz. 
 
Klafki, W. (2003): Selbstständiges Lernen muss gelernt werden! In: Stübig, F.; Schäfer, C. (Hrsg.): 
selbstständiges Lernen in der Schule. Kassel: kassel university press, 19-58. 
 
Klafki, Wolfgang (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemäße 
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 6.Aufl., Weinheim/Basel: Beltz. 
 
Klauer, K. J. (1984): Die Wirksamkeit von Zielangaben im Unterricht. In:  Trommsdorff, G.  
(Hrsg.): Jahrbuch für Empirische Erziehungswissenschaft 1984. Düsseldorf: Pädagogischer Verlag 
Schwann, 85-103. 
 
Klauer, K.J.; Leutner, D. (2007): Lehren und Lernen. Einführung in die Instruktionspsychologie. 
Weinheim/Basel: Beltz-Verlag.  
 
Kleinknecht, M. (2010): Aufgabenkultur im Unterricht. Eine empirisch-didaktische Video- und 
Interviewstudie an Hauptschulen. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.  
 
Klieme, E.; Eichler, W.; Helmke, A.; Lehmann, R.H.; Nold, G.; Rolff, .-G.; Schröder, K.; Thomé, G.; 
Willenberg, H. (DESI Konsortium 2006): Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. 
Zentrale Befunde aus der Studie Deutsch-Englisch-Schülerleistungen international (DESI). Frankfurt: 
Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF).  
 
Klingberg, Lothar (1982): Einführung in die Allgemeine Didaktik. Vorlesungen. 5. Aufl., Berlin: Volk 
und Wissen. 
 
Klingberg, Lothar (1984): Einführung in die Allgemeine Didaktik. Vorlesungen. 6. Aufl., Berlin: Volk 
und Wissen. 
 
Klingberg, Lothar (1990): Lehrende und Lernende im Unterricht. Zu didaktischen Aspekten ihrer 
Positionen im Unterrichtsprozess. Berlin: Volk und Wissen. 
 
Klingberg, Lothar (1995): Lehren und Lernen - Inhalt und Methode: zur Systematik und 
Problemgeschichte didaktischer Kategorien. Oldenburg: Carl-von Ossietzky-Universität, Zentrum für 
Pädagogische Berufspraxis. 
 
Knoblauch, Hubert (2010): Zukunft und Perspektiven qualitativer Forschung. In: Flick, U.; Kardorff, 
E.; Steinke, E. (Hrsg.): Qualitative Forschung - Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt, 623-632. 
268 
 
Köller, O.; Baumert, J. (1998): Ein deutsches Instrument zur Erfassung von Zielorientierungen bei 
Schülerinnen und Schülern. In: Diagnostica 44/1998, 173-181. 
 
Konrad, Klaus; Traub, Silke (1999): Selbstgesteuertes Lernen in Theorie und Praxis. München: 
Oldenburg.  
 
Kounin, Jacob S. (1976): Techniken der Klassenführung. Bern: Verlag Hans Huber. 
 
Kowall, S; O’Connell, D. (2010): Zur Transkription von Gesprächen. In: Flick, U.; Kardorff, E.; 
Steinke, E.(Hrsg.): Qualitative Forschung - Ein Handbuch. Reinbek: Rowohlt, 437-447.  
 
Krammling-Jöhrens, D. (2004): Atmosphäre als Wirklichkeitsebene. Mit ethnographischer Forschung 
Erfahrungen aus einer Schule zur Verfügung stellen. In: Ullrich, H.; Idel, T.-S.; Kunze, K. (Hrsg.): 
Das Andere erforschen. Empirische Impulse aus Reform- und Alternativschulen. Wiesbaden: VS-
Verlag. 
 
Kuckartz, Udo (2010): Einführung in die computergestützte Analyse qualitativer Daten. Wiesbaden: 
VS-Verlag für Sozialwissenschaften.  
 
Kultusministerium Sachsen-Anhalt (2015): Fachlehrplan Gymnasium - Deutsch. Kultusministerium 
Sachsen-Anhalt: Magdeburg. 
 
Kurth-Buchholz, Elke (2011): Schülermitbestimmung aus Sicht von Schülern und Lehrern. Eine 
vergleichende Untersuchung an Gymnasien in Brandenburg und Nordrhein-Westfalen. Münster/New 
York/München/ Berlin: Waxmann. 
 
Krapp, A. (1992): Konzepte und Forschungsansätze zur Analyse des Zusammenhangs von Interesse, 
Lernen und Leistung. In: Krapp, A.; Prenzel, M. (Hrsg.): Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansätze 
der pädagogisch-psychologischen Interessenforschung. Münster: Aschendorff, 9-52. 
 
Krapp, A. (2002a): Structural and dynamic aspects of interest development: Theoretical considerations 
from an ontogenetic perspective. In: Learning and Instruction 13/2002, 383-409. 
 
Krapp, A. (2002b): An educational-psychological theory of interest and its relation to Self-
Determination Theory. In: Deci, E.L; Ryan, R.M. (Hrsg.): The handbook of self-determination 
research. Rochester: University of Rochester Press, 405-427. 
 
Krapp, A. (2003): Die Bedeutung der Lernmotivation für die Optimierung des schulischen 
Bildungssystems. In: Politische Studien, Sonderheft 3/2003 (54), 91-105. 
 
Kron, Friedrich Wilhelm. (1988): Grundwissen Pädagogik. München/Basel: E. Reinhardt.  
 
Kunert, K. (1979): Theorie und Praxis des offenen Unterrichts. München: Kösel. 
 
Krüger, Heinz-Hermann (2002): Jugend und Demokratie - Politische Bildung auf dem Prüfstand: Eine 
Quantitative und Qualitative Studie aus Sachsen-Anhalt. Opladen: Leske und Budrich. 
 
Kuchenbuch, T. (2005): Filmanalyse. Theorien - Methoden - Kritik. 2. Auflage, Wien: UTB. 
 
Kunter, M.(2006): Vortragsmitschrift aus dem Symposium: Bedingungen fachlicher und 
motivationaler Entwicklung im Mathematikunterricht – Analysen unter Nutzung multipler Methoden 
im Rahmen einer binationalen Videostudie im Rahmen der AEPF München. 
 
Lähnemann, Christiane (2012): Freiarbeit in der Sekundarstufe I als Weg der Binnendifferenzierung - 
Eine qualitative Studie in den Klassen 5 und 6 eines Gymnasiums. In: Bohl, Thorsten; Bönsch, 
269 
 
Manfred; Trautmann, Matthias; Wischer, Beate (Hrsg.): Binnendifferenzierung. Teil 1: Didaktische 
Grundlagen und Forschungsergebnisse zur Binnendifferenzierung im Unterricht. Kassel: Prolog-
Verlag. 
 
Laus, Matthias; Schöll, Gabriele (1995): Aufmerksamkeitsverhalten von Schülern in offenen und 
geschlossenen Unterrichtskontexten. Bericht Nr.71, Institut für Grundschulforschung der Universität 
Erlangen-Nürnberg. 
 
Lehberger, R.; Sandfuchs, U. (2008) (Hrsg.): Schüler fallen auf. Bad Heilbronn: Klinkhardt.  
 
Liegle, Ludwig (2000): Kinder als Familienmenschen. In: Winterhager-Schmid, Luise (Hrsg.): 
Erfahrung mit Generationendifferenz. Weinheim: Dt. Studien-Verlag, 79-91. 
 
Leubner, Martin; Saupe, Anja; Richter, Matthias (2016): Literaturdidaktik. 3., überarbeitete und 
ergänzte Auflage. Berlin/ Boston: Walter de Gruyter. 
 
Lewalter, D; Krapp, A.; Schreyer, I.; Wild, K.-P. (1998): Die Bedeutsamkeit des Erlebens von 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit für die Entwicklung berufsspezifischer 
Interessen. In: Beck, K.; Dubs, R. (Hrsg.): Kompetenzentwicklung in der Berufserziehung. Stuttgart: 
Steiner, 143-168.  
 
Li, Qiung; Clark, Bruce; Winchester, Ian (2010): Instructional design and technology 
grounded in enactivism: A paradigm shift? In: British Joural of Educational Technology. 
41 (3), 403-419.  
 
Liebau, Eckart (1999): Erfahrung und Verantwortung. Werteerziehung als Pädagogik der Teilhabe. 
Weinheim/München: Juventa-Verlag. 
 
Lipowsky, Frank (1999a): Methodik der Vielfalt – Didaktik der Einfalt? In: Grundschule 31 (7/8), 49-
53.  
 
Lipowsky, Frank (1999b): Offene Unterrichtssituationen im Grundschulunterricht. Eine empirische 
Studie zur Lernzeitnutzung von Grundschülern mit unterschiedlicher Konzentrationsfähigkeit. 
Frankfurt am Main/Berlin/Bern/Bruxelles/New York/Wien: Lang. 
 
Lipowsky, Frank (2002): Zur Qualität offener Lernsituationen im Spiegel empirischer Forschung – auf 
die Mikroebene kommt es an. In: Drews, Ursula; Wallrabenstein, Wulff (2002) (Hrsg.): Freiarbeit in 
der Grundschule. Offener Unterricht in Theorie, Forschung und Praxis. Frankfurt am Main: 
Grundschulverband, 126-159. 
 
Litt, Theodor (1958): Führen oder Wachsenlassen. Eine Erörterung des pädagogischen 
Grundproblems. Stuttgart: Ernst-Klett Verlag.  
 
Locke, E.A.; Latham, G.P. (1990): A theory of goal setting and task performance. Englewood 
Cliffs/New York: Prentice-Hall. 
 
Loser, F. (1975): Aspekte einer offenen Unterrichtsplanung. Eine Einführung in die Problematik. In: 
Bildung und Erziehung 28, 241-257. 
 
Lou, Y.; Abrami, P.C.; Spence, J.C.; Poulsen, C.; Chamber, B.; d’Apollonia, S.(1996): Within-class 
grouping: A meta-analysis. In: Review of Educational Research 66(4), 423-458. 
 




Marchand, Silke (2015): Nachhaltig entscheiden lernen: Urteilskompetenzen für nachhaltigen Konsum 
bei Jugendlichen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
 
Martschinke, S; Hartinger, A. (2007): Öffnung des Unterrichts. In: Kahlert, J.; Fölling-Albers, M.; 
Götz, M.; Hartinger, A.; von Reeken, D; Withowske, S. (Hrsg.): Handbuch Didaktik des 
Sachunterrichts. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 421-426.  
 
Matthes, Eva (2001): Theodor Litt: Führen oder Wachsenlassen. In: Horn, Klaus-Peter; Ritzi, 
Christian (Hrsg.): Klassiker und Außenseiter. Pädagogische Veröffentlichungen des 20. Jahrhunderts. 
Hohengehren: Schneider Verlag, 87-104. 
 
Mayring, Philipp (1996): Möglichkeiten qualitativer Ansätze in der Unterrichtsforschung. In: 
Schnaitmann, Gerhard W. (Hrsg.): Theorie und Praxis der Unterrichtsforschung. Methodologische und 
praktische Ansätze zur Erforschung von Lernprozessen. Donauwörth: Auer Verlag, 41-54. 
 
Mayring, Philipp (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. In: Flick, Uwe; Kardorff, Ernst von: Steinke, Ines 
(Hrsg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 6. Aufl., Reinbek: Rowohlt, 468-475. 
 
Mayring, Philipp (2010): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. Aufl., 
Weinheim/Basel: Beltz-Verlag. 
 
Meißner, F.J.(1993): „Steuerung“ und „Offenheit“: zentrale Begriffe für die Didaktik des lebenslangen 
Sprachenlernens. In: Bausch, K.-R.; Christ, H.; Krumm, H-J. (Hrsg.): Fremdsprachlehr- und 
Lernprozesse im Spannungsfeld von Offenheit und Steuerung: Arbeitspapier der 13. 
Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Bochum, 119-129. 
 
Menck, Peter (1975): Unterrichtsanalyse und didaktische Konstruktion. Studien zu einer Theorie des 
Lehrplans und des Unterrichts. Frankfurt am Main: Fischer Verlag. 
Merton, Robert K.; Kendall, Patricia L. (1993): Das fokussierte Interview. In: Hopf, Christel; 
Weingarten, Elmar (Hrsg.): Qualitative Sozialforschung. 3. Aufl., Stuttgart: Klett-Cotta, 171-204.  
 
Mey, Günter; Mruck, Katja (2007): Grounded-Theory-Methodologie: Entwicklung, Stand, 
Perspektiven. In: Mey, Günter; Mruck, Katja (Hrsg.): Grounded Theory Reader. 2. Aufl., Wiesbaden: 
VS-Verlag, 11-48. 
 
Meyer, Hilbert (2004): Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen. 
 
Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2014): Kernlehrplan 
Deutsch für die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Ministerium für 
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Düsseldorf. 
 
Möller, Kornelia (2012): Konstruktion vs. Instruktion oder Konstruktion durch Instruktion? 
Konstruktionsfördernde Unterstützungsmaßnahmen im Sachunterricht. In: Giest, Hartmut; Heran-
Dörr, Eva; Archie, Carmen (Hrsg.): Lernen und Lehren im Sachunterricht. Zum Verhältnis von 
Konstruktion und Instruktion. Bad Heibrunn: Julius Klinkhardt-Verlag, 37-50. 
 
Möller, K.; Jonen, A.; Hardy, I.; Stern, E.(2002): Die Förderung von naturwissenschaftlichem 
Verständnis bei Grundschulkindern durch Strukturierung der Lernumgebung. In: Zeitschrift für 
Pädagogik 45 Beiheft, 176-191. 
 
Montessori, M. (1967): Kinder sind anders. The Secret of Childhood. Il segreto dell’infanzia. Übers. 
V. P. Eckstein u.a. 8. Aufl., Stuttgart: Klett (engl. Orig. 1936). 
 
Moser, U. (1997): Unterricht, Klassengröße und Lernerfolg. In: Moser, U.; Ramseier, E.; Keller, C.; 
Huber, M.: Schule auf dem Prüfstand. Chur/Zürich: Rüegger, 181-214.  
271 
 
Moss, C.M.; Brookhart, S.M.; Long, Beverly A. (2011): Knowing Your Learning Target. In: 
Educational Leadership 68(3), 66-69.  
 
Moosecker, Jürgen (2004): 'Selbstbestimmung' in anthropologischen und pädagogischem Blickwinkel: 
Welches relationale Verhältnis zeigt sich zu einer "Ethik der Anerkennung"? In: Sonderpädagogik 2, 
107–117. 
 
Mossholder, K.W. (1980): Effects of externally mediated goal setting on intrinsic motivation: A 
laboratory experiment. In: Journal of Applied Psychology 65, 202-210.  
 
Müllener-Malina, J.; Leonhardt, R. (2000): Unterrichtsformen konkret. Auf dem Weg zu einem 
pädagogischen Schulprofil. Zug: Klett und Balmer. 
 
Dietze-Münnich, Uta (2002): Pädagogische Führung und Erziehung - Selbsttätigkeit und 
Selbsterziehung. Zur Diskussion pädagogischer Grundkategorien, insbesondere in der Pädagogik der 
DDR. Hamburg: Kovac. 
 
Naujok, N. (2000): Schülerkooperationen im Rahmen von Wochenplanunterricht. Weinheim: Dt. 
Studien-Verlag. 
 
Neill, Alexander S. (1998): Theorie und Praxis der antiautoritären Erziehung. Das Beispiel 
Summerhill. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt. 
 
Neumaier, Otto (2012): Freiheit, Vernunft und Verantwortung. In: Sedmak, Clemens (2012) (Hrsg.): 
Freiheit. Vom Wert der Autonomie. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.  
 
Niegemann, Helmut; Stadler, Silke (2001): Hat noch jemand eine Frage? Systematische 
Unterrichtsbeobachtung zu Häufigkeit und kognitivem Niveau von Fragen im Unterricht. In: 
Unterrichtswissenschaft 29 (2), 171-192. 
 
Niggli, A.; Kersten, B. (1999): Lehrerverhalten und Wochenplanunterricht. Wirkungen auf 
Mathematikleistungen und nicht-kognitive Merkmale von Lernenden. In: Bildungsforschung und 
Bildungspraxis 21 (3), 272-291. 
 
Oelkers, J. (2004): Aufklärung. In: Benner, D.; Oelkers, J. (Hrsg.): Historisches Wörterbuch der 
Pädagogik. Darmstadt: Beltz. 
 
Oelkers, Jürgen (2005): Reformpädagogik. Eine Kritische Dogmengeschichte. 4. Aufl., 
Weinheim/München: Juventa Verlag.  
 
Oelkers, Jürgen (2010): Aufklärung. In: Benner, Dietrich; Oelkers, Jürgen (Hrsg.): Historisches 
Wörterbuch der Pädagogik. Weinheim/Basel: Beltz. 
 
Oevermann, U. (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns. 
In: Combe, A.; Helsper, W. (Hrsg.): Pädagogische Professionalität: Untersuchungen zum Typus 
pädagogischen Handelns. Frankfurt/M.: Suhrkamp, 70-183. 
 
Oevermann, U.( 2002): Professionalisierungsbedürftigkeit und Professionalisiertheit pädagogischen 
Handelns. In: Kraul, M.; Marotzki, W.; Schweppe, C. (Hrsg.): Biographie und Profession. Bad 
Heilbrunn: Klinkhardt, 19-64. 
 
Oswald, Hans (1997): Was heißt qualitativ forschen? In: Friebertshäuser, Barbara; Prengel, Annedore 
(Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim und 
München: Juventa, 71-87. 
272 
 
Otto, M. (2005): Wahrnehmung von Unterricht aus der Perspektive von Schülern und Lehrerinnen und 
Lehrern in der gymnasialen Oberstufe im Land Brandenburg. Unveröffentlichtes Manuskript: 
Landesinstitut für Schule und Medien Brandenburg. 
 
Pajares, M. F. (1992): Teacher Beliefs and Educational-Research - Cleaning Up A Messy Construct. 
In: Review of Educational Research, 62 (3), 307-332. 
 
Panagiotopoulou, A. (2003): Beobachtungen im Anfangsunterricht: Zum Nichteinlassen von 
SchulanfängerInnen auf das “freie“ bzw. selbstständige Schreiben. In: Brinkmann, E.; Kruse, N.; 
Osburg, C. (Hrsg.): Kinder schreiben und lesen. Beobachten – Verstehen – Lehren. Jahrbuch der 
Deutschen Gesellschaft für Lesen und Schreiben (DGLS). Freiburg im Breisgau: Fillibach, 47-61. 
 
Pauli, C.; Reusser, K. (2002): Transkriptionsmanual für das Videoprojekt „Mathematiklernen und 
Mathematikleistungen in unterschiedlichen Unterrichtskulturen“ (Deutsche Übertragung des „TIMSS 
1999 Video Study Transcript/ Translation Manual“). Zürich: Universität Zürich. 
 
Pauli, C.; Reusser, K.; Waldis, M.; Grob, U.(2003): „Erweiterte Lernformen im Mathematikunterricht 
der Deutschschweiz. In: Unterrichtswissenschaft 31 (4), 291-320.  
 
Pauli, C; Reusser, K. (2006): Von international vergleichenden Video Surveys zur videobasierten 
Unterrichtsforschung und -entwicklung. In: Zeitschrift für Pädagogik 52(6), 352-434. 
 
Pauli, Christine (2006): Aufbereitung der Videodaten. Kapitel 2. In: Hugener, Isabelle; Pauli, 
Christine; Reusser, Kurt (2006) (Hrsg.): Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente 
zur schweizerisch-deutschen Videostudie „Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathematisches 
Verständnis.“ Teil 3: Videoanalysen. Materialien zur Bildungsforschung, Band 15. Frankfurt am 
Main: Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung/ Universität Zürich, 39-44. 
 
Peschel, Falko (2002): Offener Unterricht. Idee, Realität, Perspektive - und ein praxiserprobtes 
Konzept zur Diskussion. Teil I: Allgemeindidaktische Überlegungen. Baltmannsweiler: Schneider 
Verlag Hohengehren.  
   
Peschel, Falko (2003): Offener Unterricht - Idee, Realität, Perspektive und ein praxiserprobtes 
Konzept zur Diskussion. Teil II: Fachdidaktische Überlegungen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag 
Hohengehren.   
 
Petersen, J; Reinert, G.-B.; Stephan, E. (1990): Betrifft: Hausaufgaben. Frankfurt a.M.: Peter Lang. 
 
Petko, Dominik (2006): Kameraskript. In: Hugener, Isabelle; Pauli, Christine; Reusser, Kurt (2006) 
(Hrsg.): Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente zur schweizerisch-deutschen 
Videostudie „Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathematisches Verständnis.“ Teil 3: 
Videoanalysen. Materialien zur Bildungsforschung, Band 15. Frankfurt am Main: Deutsches Institut 
für Internationale Pädagogische Forschung/ Universität Zürich, 15-37. 
 
Pico della Mirandola, Giovanni (1990): Über die Würde des Menschen. Übers. Von Norbert 
Baumgarten. Hamburg: Meiner. 
 
Pietsch, M. (2010): Evaluation von Unterrichtsstandards. In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 
13(1), 121-148. 
 
Pintrich, P.R.; Schunk, D.H. (1996): Motivation in education: Theory, research and applications. 
Englewood Cliffs: Prentice Hall. 
 
Poerschke, J. (1999): Anfangsunterricht und Lesefähigkeit. Münster: Waxmann. 
273 
 
Popp, W.(1988): Offenheit im Unterricht. Wider die Tendenz zu pädagogischen Monokulturen. In: 
Grundschule 21 (7/8), 70-73.  
 
Pothast, U. (1980): Die Unzulänglichkeit der Freiheitsbeweise. Zu einigen Lehrstücken aus der 
neueren Geschichte von Philosophie und Recht. Frankfurt am Main: Suhrkamp.  
 
Prenzel, M. (1995): Zum Lernen bewegen. Unterstützung von Lernmotivation durch Lehre. In: Blick 
in die Wissenschaft, 4 (7), 58 - 66. 
 
Prenzel, M. (1997): Sechs Möglichkeiten, Lernende zu demotivieren. In: Gruber, H.; Renkl, A. 
(Hrsg.): Wege zum Können. Determinanten des Kompetenzerwerbs. Bern: Huber. 
 
Prenzel, M. u.a. (Hrsg.) (2001): Erhebungs- und Auswertungsverfahren des DFG-Projekts „Lehr- und 
Lernprozesse im Physikunterricht - eine Videostudie“. Kiel: Leibnitz-Institut. 
 
Preuss-Lausitz, Ulf (1993): Die Kinder des Jahrhunderts. Zur Pädagogik der Vielfalt im Jahr 2000. 
Weinheim/Basel: Beltz. 
 
Puzio, K.; Colby, G. (2010): The effects of within class grouping on reading achievement: A meta-
analytic synthesis. Paper presented at the SREE Conference.  
 
Ramseger, J. (1977): Offener Unterricht in der Erprobung. Erfahrungen mit einem didaktischen 
Modell. München: Juventa Verlag.  
 
Randoll, D. (1997): Schulwirklichkeiten. Baden-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft. 
 
Rathbone, C.H. (1972): Examining the Open Education Classroom. In: School Review, 521-549.  
 
Rakhkochkine, Anatoli (2003): Das pädagogische Konzept der Offenheit in internationaler 
Perspektive. Die Idee der Offenheit in der westeuropäischen Pädagogik im Hinblick auf die 
gegenwärtige pädagogische Diskussion in Russland. Münster: Waxmann. 
 
Reich, K. (2006): Konstruktivistische Didaktik. Lehr- und Studienbuch mit Methodenpool. Weinheim 
und Basel: Beltz. 
 
Reinmann, G.; Mandl, H. (2001): Unterrichten und Lernumgebungen gestalten. In: Krapp, A.; 
Weidenmann, B. (Hrsg.): Pädagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. Weinheim: Beltz-Verlag, 601-
646. 
Reinmann, Gabi (2012): Das schwierige Verhältnis zwischen Lehren und Lernen: Ein hausgemachtes 
Problem? In: Giest, Hartmut; Heran-Dörr, Eva; Archie, Carmen (Hrsg.): Lernen und Lehren im 
Sachunterricht. Zum Verhältnis von Konstruktion und Instruktion. Bad Heibrunn: Julius Klinkhardt-
Verlag, 25-36.  
 
Reezigt, G. J.; Guldemond, H.; Creemers, B. P. M. (1999): Empirical validity for a 
comprehensive model on educational effectiveness. In: School Effectiveness and 
School Improvement, 10 (2), 193-216. 
 
Reichenbach, R. (2006): Diskurse zwischen Ungleichheiten. Zur Ambivalenz einer partizipativen 
Pädagogik. In: Quesel, C.; Oser, F. (Hrsg.): Die Mühen der Freiheit. Probleme und Chancen der 
Partizipation von Kindern und Jugendlichen. Zürich/ Chur: Rüegger.  
 
Reusser, K.(2006): Konstruktivismus - vom epistemologischen Leitbegriff zur Erneuerung der 
didaktischen Kultur. In: Baer, M.; Fuchs, M.; Füglister, P.; Reusser, K.; Wyss, H. (Hrsg.): Didaktik 
auf psychologischer Grundlage: Von Hans Aeblis kognitionspsychologischer Didaktik zur modernen 
Lehr- und Lernforschung. Bern: hep-Verlag, 151-168. 
274 
 
Richey, P. (2010): Innere Differenzierung in Schülerarbeitsphasen. Magisterarbeit Tübingen: Eberhard 
Karls Universität. URL: http://www.erziehungswissenschaft.uni-tuebingen.de/abteilungen/ 
schulpaedagogik/qualifikationsarbeiten/abgeschlossene-arbeiten.html [letzter Zugriff am 06.10.2013] 
 
Schank, R. C.; Berman, T. R.; Macpherson, K. A. (1999): Learning by Doing. In:  
Reigeluth, C. M. (Hrsg.): Instructional-Design Theories and Models, Vol. 2., Mahwah, NJ: Lawrence 
Erlbaum Associates, 161-181. 
 
Richter, J. (1908): Die Entwicklung des kunsterzieherischen Gedankens. Als Kulturproblem der 
Gegenwart nach Hauptgesichtspunkten dargestellt. Leipzig: Quelle & Meyer.  
 
Roßbach, H.-G. (1995): Hausaufgaben in der Grundschule. In: Die Deutsche Schule, 87(1), 103-112. 
 
Roeder, P. M.; Sang, F. (1991): Über die institutionelle Verarbeitung von Leistungsunterschieden. In: 
Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 23(2), 159-170. 
 
Rose, R.; Fletcher, W.; Goodwin, G. (1999): Pupils will serve learning difficulties as personal target 
setters. In: British Journal of Special Education 26(4), 206-212. 
 
Ryan, R.M. (1982): Control and information in the intrapersonal sphere. An extension of cognitive 
evaluation theory. In: Journal of Personality and Social Psychology 43, 450-461. 
 
Ryan, R.M.; Mims, V.; Koestner, R. (1993): Relation of reward contingency and interpersonal context 
to intrinsic motivation: A review and test using cognitive evaluation theory. In: Journal of Personality 
and Social Psychology 45, 736-750. 
 
Sacher, Werner (2009): Leistungen entwickeln, überprüfen und beurteilen. Bewährte und neue Wege 
für die Primar- und Sekundarstufe. Unter Mitarbeit von Stephan Rademacher. 5. Aufl., Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt. 
 
Sacher, Werner (2009): Überprüfung und Beurteilung von Schülerleistungen. In: Apel, Hans Jürgen; 
Sacher, Werner (Hrsg.): Studienbuch Schulpädagogik. 4.Aufl., Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 284-308. 
 
Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung - Comenius-Institut (2004/2009): 
Lehrplan Mittelschule Deutsch. Sächsisches Staatsministerium für Kultus: Dresden. 
 
Sächsisches Staatsinstitut für Bildung und Schulentwicklung - Comenius-Institut (2004/2009/ 
2011/2013): Lehrplan Gymnasium Deutsch. Sächsisches Staatsministerium für Kultus: Dresden. 
 
Scharrelmann, H. (1912): Erlebte Pädagogik. Gesammelte Aufsätze und Unterrichtsproben. 
Hamburg/Berlin: A. Janssen.  
 
Scheibe, Wolfgang (1994): Die reformpädagogische Bewegung: 1900-1932. Eine einführende 
Darstellung. 10. Aufl., Weinheim/Basel: Beltz. 
 
Scheerer-Neumann, G. (1989): Was kommt schon dabei raus? Lernen und leisten in offenen 
Lernsituationen. In: Grundschule 21 (1989) 1, 51-55. 
 
Schmid, K. (1866): Encyklopädie des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswesens. Band 5. Gotha. 
 
Schmidt, H.J. (1984): Hausaufgaben in der Grundschule. Lüneburg: Klaus Neubauer.  
 
Schneider, Dirk (2008): Selbstgesteuertes Lernen im Deutschunterricht. Staatsexamensarbeit Leipzig: 
Universität Leipzig.  
275 
 
Schneider, Dirk: (2012): Selbstbestimmung als Ziel der Persönlichkeitsentwicklung. In: Mortag, Iris; 
Nowosad, Inetta (Hrsg.): Qualität des Lebens und Qualität der Schule. Wohlfühlen in der Schule aus 
der Sicht der Beteiligten, Leipzig/Zielona Góra: Oficyna Wydawnicz Uniwersytetu Zielonogorskiego, 
167 - 180. 
 
Schneider, Dirk; Melzer, Susan (2013): Mikrodidaktik - Mikroebene - Mikroprozesse. Vergleichende 
Betrachtung der Begriffsverständnisse. Arbeitsdefinition. Unveröffentlichtes Arbeitspapier Leipzig: 
Universität. 
 
Schröder, H. (2001): Didaktisches Wörterbuch: Wörterbuch der Fachbegriffe von „Abbilddidaktik“ 
bis „Zugpferd-Effekt.“ München/Wien: Oldenburg.  
 
Schubarth, W.(1998): Schule zwischen Offenheit und Halt. In: Böhnisch, L. u.a. (Hrsg.): Jugend als 
Lebensort: jugendpädagogische Orientierungen zwischen Offenheit und Halt. Weinheim/München: 
Juventa-Verlag, 235-248. 
 
Schubarth, W.; Speck, K. (2008): Einstellungen, Wohlbefinden, abweichendes Verhalten von 
Schülern. In: Helsper, W.; Böhme, J. (Hrsg.): Handbuch der Schulforschung. 2. Auflage., Wiesbaden: 
Verlag für Sozialwissenschaften.  
 
Schude, Sabrina (2015): Prävention und Reduktion von Leistungsängstlichkeit. Fachspezifische 
Intervention zur Leistungsangstreduktion bei Schülerinnen und Schülern. Bad Heilbrunn: Julius 
Klinkhardt.  
 
Schulz, W. (1989): Offene Fragen beim Offenen Unterricht. In: Die Grundschule 21 (1989) 2, 30-37. 
 
Schuster, Karl; Wolf, Christa (1982): Nachdenken über Christa T. In: Lehmann, Jakob (Hrsg.): 
Deutsche Romane von Grimmelshausen bis Walser. Band 2. Königstein: Scriptor, 469-487.  
 
Sedmak, Clemens (2012) (Hrsg.): Freiheit. Vom Wert der Autonomie. Darmstadt: Wissenschaftliche 
Buchgesellschaft. 
 
Selting, Margret; Auer, Peter; Barth-Weingarten, Dagmar; Bergmann, Jörg; Bergmann, Pia; Birkner, 
Karin; Couper-Kuhlen, Elizabeth; Deppermann, Arnulf; Gilles, Peter; Günthner, Susanne; Hartung, 
Martin; Kern, Friederike; Mertzlufft, Christine; Meyer, Christian; Morek, Miriam; Oberzaucher, 
Frank; Peters, Jörg; Quasthoff, Uta; Schütte, Wilfried; Stukenbrock, Anja; Uhmann, Susanne (2009): 
Gesprächsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). In: Gesprächsforschung - Online-Zeitschrift 
zur verbalen Interaktion 10 (2009), 353-402. 
 
Seidel, Tina; Prenzel, Manfred; Reinders, Duit; Lehrke, Manfred  (2003) (Hrsg.): Technischer Bericht 
zur Videostudie „Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht“. Kiel: Ipn.   
 
Seidel, T.; Prenzel, M.; Rimmele, R.; Dalehefte, I. M.; Herweg, C.; Kobarg, M.; Schwindt, K. (2006): 
Blicke auf den Physikunterricht. Ergebnisse der IPN Videostudie. Zeitschrift für Pädagogik, 52/6, 799-
821. 
 
Sennlaub, G. (1990): Auf die Reform sind wir stolz. In: Sennlaub, G. (Hrsg.): Mit Feuereifer dabei. 
Praxisberichte über freie Arbeit und Wochenplan. Heinsberg: Agentur Dieck, 9-18. 
 
Siebert, Horst (2003): Pädagogischer Konstruktivismus. Lernen als Konstruktion von Wirklichkeit. 2. 
Aufl., München/Unterschleißheim: Luchterhand.    
 
Solzbacher, C. (2006): Förderung von Lernkompetenzen in der Schule – Empirische Befunde als 
Beiträge zur Schul- und Unterrichtsentwicklung. In: Hinz, R.; Schumacher, B. (Hrsg.): Auf den 
276 
 
Anfang kommt es an: Kompetenzen entwickeln – Kompetenzen stärken. Jahrbuch 
Grundschulforschung Band 10. Wiesbaden VS Verlag für Sozialwissenschaften, 15-32.  
 
Solzbacher, C. (2008): Was denken Lehrerinnen und Lehrer über individuelle Förderung? Eine Studie 
zu Positionen von Lehrkräften in der Sekundarstufe I. und Konsequenzen für Schulentwicklungsarbeit. 
In: Pädagogik 3/08, 38-42. 
 
Solzbacher, C. (2010): Positionen von Lehrerinnen und Lehrern über individuelle Förderung in der 
Sekundarstufe I - Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. In: Kunze, I.; Solzbacher, C. (Hrsg.): 
Individuelle Förderung in der Sekundarstufe I. und II. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 27-44. 
 
Sommerla, G. (1978): Praxis, Effektivität und Funktionen traditioneller Hausaufgaben im Urteil von 
Lehrern. In: Keck, R. (1978): Hausaufgaben empirisch untersucht. Hannover u.a.: Herrmann 
Schroedel Verlag, 71-145.  
 
Spinner, Kaspar, H. (2000): Handlungs- und produktionsorientierter Umgang mit Kinder- und 
Jugendliteratur. In: Lange, Günter (Hrsg.): Taschenbuch der Kinder- und Jugendliteratur. Band 2. 2. 
Aufl., Baltmannsweiler: Schneider Verlag.  
 
Stadtfeld, Peter (2005): Heterogenität als Chance ? Einsatzmöglichkeiten neuer Medien in heterogenen 
Lerngruppen. In: Stadtfeld, Peter; Dieckmann, Bernhard (Hrsg.): Allgemeine Didaktik im Wandel. 
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 254-268. 
 
Standop, Jutta (2013): Hausaufgaben in der Schule. Theorie, Forschung, didaktische Konsequenzen. 
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.  
 
Stark, R.; Gruber, H.; Mandl, H. (1998): Motivationale und kognitive Passungsprobleme beim 
komplexen situierten Lernen. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht 45(3), 202-215. 
 
Stipek, D. J.; Givvin, K. B.; Salmon, J. M.; MacGyvers, V. L. (2001): Teachers’ beliefs and practices 
related to mathematics instruction. In: Teaching and Teacher Education, 17(2), 213-226. 
 
Strauss, Anselm (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung. München: Fink Verlag.  
 
Strauss, Anselm; Corbin, Juliet (1994): Grounded Theory Methodology: An Overview. In: Denzin, 
Norman K. (Hrsg.): Handbook of Qualitative Research. London/ New York: Sage, 273-285. 
 
Strauss, Anselm; Corbin, Juliet (1996): Grounded Theory: Grundlagen Qualitativer Sozialforschung. 
Weinheim: Psychologie Verlagsunion. 
 
Strauss, Anselm L. (1998): Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Datenanalyse und 
Theoriebildung in der empirischen soziologischen Forschung. 2.Aufl., Paderborn: Wilhelm Fink 
Verlag.  
 
Strübing, Jörg (2008): Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologischen Fundierung 
des Verfahrens der empirisch begründeten Theoriebildung. 2.Aufl.,Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften. 
 
Stübig, Frauke; Stübig, Heinz (2007): Mit Klafki Offenen Unterricht planen? In: Koch-Priewe, 
Barbara (Hrsg.): Das Potenzial der allgemeinen Didaktik : Stellungnahmen aus der Perspektive der 
Bildungstheorie von Wolfgang Klafki. Weinheim/Basel: Beltz, 108-119. 
 
Sweller, J.; van Merrienboer, J.J.G.; Paas, F.G.W.C. (1998): Cognitive architecture and instructional 
design. Educational Psychology Review 10, 251-296.  
277 
 
Tenberge, Claudia (2003): Zur Förderung der Persönlichkeitsentwicklung in handlungsintensiven 
Lernformen im naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht. In: Cech, Diethard; Schwier, Hans-
Joachim (Hrsg.): Lernwege und Aneignungsformen im Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 
109-124. 
 
Tenorth, Heinz-Elmar; Tippelt, Rudolf (2007) (Hrsg.): Beltz Lexikon Pädagogik. Weinheim/Basel: 
Beltz-Verlag.   
 
Terhart, E. (1997): Superlearning - Metateaching, Kurznachrichten aus der didaktischen Wunderwelt. 
In: Friedrichs-Jahresheft 1997. Seelze: Friedrich, 24-26.  
 
Textor, Annette (2010): Offener Unterricht - Versuch der theoretischen Rahmung eines schwer 
fassbaren Konstrukts. In: Köker, Anne; Romahn, Sonja; Textor, Annette (Hrsg.): Herausforderung 
Heterogenität. Ansätze und Weichenstellungen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt Verlag.  
 
Theunissen, Georg (2009): Empowerment und Inklusion behinderter Menschen. Eine Einführung in 
Heilpädagogik und Soziale Arbeit. 2. Aufl., Freiburg i.Br.: Lambertus.  
 
Thomas, Gary; James, David (2006): Reinventing grounded theory: some questions about theory, 
ground and discovery. In: British Educational Research Journal 32(6), 767-795. 
 
Thurnherr, U. (1999): Kultur und Freiheit. Über außeruniversitäres Philosophieren. In: Buchholz, K; 
Rahman, S.; Weber, I. (Hrsg.) (1999): Wege zur Vernunft. Philosophieren zwischen Tätigkeit und 
Reflexion. Frankfurt am Main/ New York: Campus-Verlag. 
 
Tillmann, K.J.; Wischer, B. (2006): Heterogenität in der Schule. Forschungsstand und Konsequenzen. 
In: Pädagogik 58(3), 44-48. 
 
Torberg, Friedrich (1954): Der Schüler Gerber. Wien: Zsolnay. 
 
Trepke, C. (2004). Strukturiertheit und Transparenz als Aspekte der Zielorientierung im 
Physikunterricht - eine Videostudie. Unveröffentlichte Diplomarbeit, Kiel: IPN.   
 
Ulshöfer, R.(1976): Praxis des Offenen Unterrichts auf der Grundlage einer kooperativ-
kommunikativen Didaktik. In: Ulshöfer, R., Götz, T. (Hrsg.): Praxis des Offenen Unterrichts. Das 
Konzept einer neuen kooperativen Didaktik. Freiburg: Herder, 11-55. 
 
Wagner, U.(1914): Offenheit. In: Roloff, E.M. (Hrsg.): Lexikon der Pädagogik. Band 3. Freiburg im 
Breisgau: Herder, 978-982. 
 
Wagner, A.C. (1978): Selbstgesteuertes Lernen im offenen Unterricht - Erfahrungen mit einem 
Unterrichtsversuch in der Grundschule. In: Neber, H.; Wagner, A.C.; Einsiedler, W. (Hrsg): 
Selbstgesteuertes Lernen. Weinheim: Beltz, 49-67. 
 
Wagner, G; Schöll, G. (1992): Selbstständiges Lernen in Phasen freier Aktivitäten – Entwicklung 
eines Beobachtungsinventars und Durchführung einer empirischen Untersuchung in einer 4. 
Grundschulklasse. Bericht Nr.70, Institut für Grundschulforschung der Universität Nürnberg-
Erlangen.  
 
Wagner-Willi, Monika (2004): Videointerpretation als mehrdimensionale Mikroanalyse am Beispiel 
schulischer Alltagsszenen. In: Zeitschrift für qualitative Bildungs-, Beratungs-, und Sozialforschung. 




Waldmann, Günter (2007): Produktiver Umgang mit Literatur im Unterricht. Grundriss einer 
Produktiven Hermeneutik. Theorie - Didaktik - Verfahren - Modelle. 7. Auflage, Baltmannsweiler: 
Schneider.  
 
Waldschmidt, Anne (2003): Selbstbestimmung als behindertenpolitisches Paradigma - Perspektiven 
der Disability Studies. In: Aus Politik und Zeitgeschichte 8, 13-20.  
 
Wallrabenstein, W. (1991): Offene Schule – offener Unterricht. Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt.  
 
Weber, Erik (2010): Selbstbestimmung. In: Moser, Vera (Hrsg.): Enzyklopädie 
Erziehungswissenschaft Online. Fachgebiet: Behinderten- und Integrationspädagogik, Diskursfelder. 
Weinheim/München: Juventa Verlag, 1–24. 
 
Weinert, F.E.; Helmke, A.(1987): Schulleistungen – Leistungen der Schule oder des Kindes? In: 
Steffens, U.; Bargel, T. (Hrsg.): Untersuchungen zur Qualität des Unterrichts. Beiträge aus dem 
Arbeitskreis “Qualität von Schule“ Heft 3. Wiesbaden und Konstanz: Hessisches Institut für 
Bildungsplanung und Schulentwicklung, 17-31. 
 
Weinert, F.E.; Helmke, A. (1996): Der gute Lehrer: Person, Funktion oder Fiktion? In: Zeitschrift für 
Pädagogik, Beiheft 34, 223-233. 
 
Weinert; F.E.; Helmke, A. (1995): Learning from wise mother nature or big brother instructor: The 
wrong choice as seen from an educational perspective. In: Educational Psychologist 3 (30), 135-142.  
 
Wiesemann, J. (2007): Was ist schulisches lernen? In: Breidenstein, G.; Schütze, F. (Hrsg.): 
Paradoxien in der Reform der Schule. Ergebnisse qualitativer Schulforschung. Wiesbaden: VS-Verlag. 
 
Wild, Elke; Hofer, Manfred; Pekrun, Reinhard (2006): Psychologie des Lernens. In: Krapp, Andreas; 
Weidenmann, Bernd (Hrsg.): Pädagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. 5. Aufl., Weinheim: Beltz, 
203-265. 
 
Winkel, R. (1993): Offener oder Beweglicher Unterricht. Zur Klärung einer Misslichkeit. In: 
Grundschule 25 (2), 12-14.  
 
Wirtz, Markus Antonius (2017) (Hrsg.): Dorsch - Lexikon der Psychologie. 18., überarbeitete Aufl., 
Bern: Hogrefe Verlag. 
 
Wittmann, B. (1972): Vom Sinn und Unsinn der Hausaufgaben. 2. Aufl., Neuwied: Hermann 
Luchterhand Verlag. 
 
Wuchterl, K. (1998): Lehrbuch der Philosophie. 5. Aufl., Bern/Stuttgart/Wien: UTB.  
 
Wuketits, F.M.(1993): Verdammt zur Unmoral? Zur Naturgeschichte von Gut und Böse. 
München/Zürich: Piper. 
 
Zagora, Ricarda (2002): Öffnung von Unterricht in der Sekundarstufe I: Eine empirische 
Untersuchung und ein Praxiskonzept für den Erdkundeunterricht im Land Brandenburg. Diss. 
Humboldt-Universität Berlin. 
 
Zuckerman, M.; Porac, J.; Lathin, D.; Smith, R.; Deci, E.L. (1978): On the important of 
selfdetermination for intrinsically motivated behavoir. In: Personality and Social Psychology 








1. Checkliste zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von videographischen   
Datenerhebungen anhand der durchgeführten Datenerhebungen zur Dissertation 
 
Im Folgenden werden die Arbeitsschritte und wichtige Hinweise zur Vorbereitung, 
Durchführung und Nachbereitung von videographischen Datenerhebungen erläutert. Die 
dargestellte Vorgehensweise entspricht dem Ablauf der eigenen Datenerhebungen der 
vorliegenden Dissertation und soll für zukünftige Arbeiten als Checkliste für Vorbereitung, 
Durchführung und Nachbereitung dienen. 
 
Vorbereitung 
Zunächst sollte vor der Durchführung der videographischen Datenerhebungen ausreichend 
Zeit für die Vorbereitung und Planung der Datenerhebungen eingeplant werden, um die 
anstehenden Aufgaben bezüglich der Kontaktaufnahme zu den Lehrerinnen und Lehrern, der 
Organisation der Ausleihe und der Beherrschung der Videotechnik, sowie der Erfüllung der 
datenschutzrechtlichen Erfordernisse bewältigen zu können. Nach dem Einholen der 
Genehmigung bei der zuständigen Schulbehörde des Bundeslandes müssen die 
Einverständniserklärungen von den jeweiligen Schulleitungen, Lehrerinnen und Lehrern, 
Eltern sowie Schülerinnen und Schülern vorliegen, um die Unterrichtsstunden aufzeichnen zu 
können. 
Empfehlenswert ist die Durchführung von Vorgesprächen mit den teilnehmenden Lehrerinnen 
und Lehrern vor den Aufnahmen, um das Vertrauen zwischen Forschendem und Lehrkraft zu 
stärken. In diesen Vorgesprächen kann den Lehrkräften außerdem die Angst und 
Verunsicherung vor einer Videoaufnahme des Unterrichts genommen werden. In diesem 
Gespräch wird der Ablauf der Aufnahmen erläutert sowie anfallende Fragen besprochen. Die 
Gespräche sollten nicht direkt vor der Aufnahmesituation stattfinden, sondern einen zeitlichen 
Abstand zum Aufnahmetermin haben, damit sich die Lehrerinnen und Lehrer ohne Zeitdruck 
auf die Aufnahmesituation einstellen und vorbereiten können. Die Lehrkräfte wurden im 
Vorgespräch darauf hingewiesen, dass bei der Datenerhebung der Forschende und seine 
technische Hilfskraft eine reine Beobachterrolle einnehmen. Gespräche der Forschenden mit 
den Schülerinnen und Schülern oder den Lehrerinnen und Lehrern in den videographierten 
Unterrichtsstunden werden vermieden und nur im Ausnahmefall zugelassen, um die 
Unterrichtssituation nicht dadurch zu beeinflussen (vgl. Petko 2006, 24). Im Vorgespräch 
sollte den Lehrerinnen und Lehrern auch der allgemeine Forschungsschwerpunkt der Studie 
genannt werden, ohne genau auf die Fragestellung der Untersuchung einzugehen. Eine 
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detaillierte Schilderung der Fragestellung ist dabei zu vermeiden, um die Lehrkräfte nicht in 
ihrer Unterrichtsgestaltung zu beeinflussen. Der Verzicht oder gar die Ablehnung der 
Nennung des Forschungsschwerpunktes kann allerdings das Vertrauensverhältnis zwischen 
Forschendem und Lehrkraft stark stören und damit möglicherweise Unsicherheit bei den 
Lehrkräften erzeugen, welche die Unterrichtsgestaltung beeinflussen kann.  
Vor der Phase der Durchführung der videographischen Datenerhebungen ist auch die 
Organisation und Vorbereitung der technischen Ausrüstung nicht aus den Augen zu verlieren. 
Sowohl der Forschende als auch die technischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollten 




Um eine hohe Qualität des Datenmaterials zu erzielen, wurden die 2-Personen-Strategie und 
die 2-Kamera-Strategie für die Videoaufzeichnungen des Unterrichts genutzt (vgl. Petko 
2006, 15, vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, 115-117). Bei jeder videographischen Datenerhebung 
war der Forschende als teilnehmender Beobachter und Leiter der Datenerhebung persönlich 
anwesend. Der Forschende wurde von einer studentischen Hilfskraft als zweiter Person bei 
der Datenerhebung unterstützt, die vorwiegend technische Unterstützung beim Aufbau der 
Kameratechnik, bei der Bedienung der Kameratechnik während der Aufzeichnung und beim 
Abbau und Transport der Kameratechnik leistete. Für die Untersuchung wurden zwei 
Kameras eingesetzt, eine Lehrerkamera und eine Klassenkamera. Die Lehrerkamera steht im 
hinteren Rand des Klassenraumes, möglichst an der Fensterseite, und folgt der Lehrkraft mit 
dem Ziel, die Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden aufzuzeichnen (vgl. Petko 
2006, 15). Für den Ton der Lehrerkamera wird ein Funkmikrophon genutzt, welches die 
Lehrerin oder der Lehrer an ihrer bzw. an seiner Oberbekleidung befestigt. Die 
Klassenkamera wird nicht dynamisch geführt wie die Lehrerkamera, sondern steht statisch auf 
einem Stativ und soll eine überblicksartige Dokumentation des Geschehens im Klassenraum 
ermöglichen. Die Position der Klassenkamera sollte im vorderen Bereich des Raumes sein, 
möglichst an der Fensterseite. Die Klassenkamera ist mit einem Richtmikrophon mit Stativ 
ausgestattet, was an einer günstigen Stelle mitten im Klassenraum positioniert wird, um die 
Gespräche im Klassenraum nahezu vollständig erfassen zu können. „Da bei der 
Positionierung der Kamera sowohl Licht als auch Klassenraumgröße, Sitzordnung und 
geplante Unterrichtsaktivitäten eine Rolle spielen, kann nur vor Ort entschieden werden, wie 
die Kameras am besten zu platzieren sind“ (Petko 2006, 22). Wenn es aufgrund der konkreten 
 
Raumsituation möglich ist, sind die Kameras beide an der Fensterseite zu positionieren, um 
einerseits Gegenlicht von außen zu vermeiden und andererseits „möglichst viel des 
interaktionsrelevanten Kontextes
zeigt die ideale Positionierung der Kameras, die bei den Videoerhebungen angestrebt wurde:
 
 
    Abbildung 12178: Position von Lehrer
                       LK = Lehrerkamera; KK = Klassenkamera
 
Beide Kameras bleiben während der Aufnahmen auf dem Stativ und werden nur im 
Ausnahmefall vom Stativ genommen (vgl. Petko 2006, 32), um die Störung der 
Unterrichtssituation so gering wie möglich
Stativ möglichst hoch zu stellen, um „alle Schülerinnen und Schüler in das Bild zu bringen“ 
(Petko 2006, 21). Dürfen Schülerinnen und Schüler nicht gefilmt werden, können diese im 
Klassenraum so gesetzt werden
Kameratechnik geraten können. Bewegen sich die nicht zu filmenden Schülerinnen und 
Schüler durch den Raum, sind beide Kameras abzublenden oder auf andere Schülerinnen und 
                                                 
178 Weitere Beispiele für die Positionierung von Kameras bei der Aufzeichnung von Unterricht vgl. Petko 2006, 
22. Die in Abbildung 12 dargestellte Positionierung von Lehrerkamera und Klassenkamera nutzt auch Petko 
(2006), vgl. Petko 2006, 22, Abbildung 1.
 einzufangen“ (Petko 2006, 22). Die folgende Abbildung 
- und Klassenkamera im Klassenraum:
 
 zu halten. Weiterhin sind die Kameras auf dem 








Schüler zu richten. Gerade wenn Schülerinnen und Schüler nicht gefilmt werden dürfen, ist 
die 2-Personen-Strategie bei der Videoaufzeichnung unverzichtbar, um beide Kameras schnell 
zu schwenken oder abblenden zu können. Vor dem Beginn der Aufnahmen wird stets geprüft, 
ob und wenn ja, welche Schülerinnen und Schüler nicht gefilmt werden dürfen. Außerdem 
wird vor jeder Aufnahme die Technik getestet und der Stundenablauf mit der Lehrkraft 
besprochen. Die Aufnahme wird bei beiden Kameras bereits vor dem Beginn der 
Unterrichtsstunde gestartet, um auch den Unterrichtsbeginn vollständig aufzuzeichnen (vgl. 
Petko 2006, 23). Die Unterrichtsstunden werden lückenlos aufgezeichnet und während des 
Unterrichts nicht gestoppt. Einzige Ausnahme bildet der nötige Wechsel der DV-Kassetten 
der Kameras bei Doppelstunden ohne Pause, der einen kurzen Stopp der Aufnahme erfordert. 
Für diesen Wechsel der Datenträger werden in der Unterrichtssituation vom Forschenden und 
Aufnahmeleiter Situationen gewählt, in denen das Geschehen für die Beantwortung der 
Forschungsfragen vermutlich weniger wichtig ist. Der Wechsel der Datenträger bei beiden 
Kameras erfolgt immer versetzt und nie zeitgleich, so dass immer eine der beiden Kameras 
aufzeichnet, um die Datenverluste so gering wie möglich zu halten. Ein Filmen freibeweglich 
im Raum ohne Stativ erfolgt nur in Ausnahmefällen, wenn beispielsweise die gesamte Klasse 
den Raum wechselt oder einzelne Schülergruppen den Raum verlassen, um die Störung durch 
die Kameratechnik möglichst gering zu halten. Die Entscheidungen über die Entnahme der 
Kamera vom Stativ sowie alle anderen Entscheidungen zur Durchführung der 
Videoaufzeichnung müssen vom Forschenden als Aufnahmeleiter in der Situation getroffen 
werden, wobei stets die Qualität der Daten, die Einhaltung der datenschutzrechtlichen 
Vorgaben und die Minimalisierung der Störung der Unterrichtssituation abgewogen werden 
müssen. Die Kameraführung wird nach den beiden Prinzipien durchgeführt, die Kameras 
möglichst ruhig zu führen sowie den Positionswechsel auf ein Minimum zu reduzieren, um 
die Erzeugung von Unruhe und ungewollter Aufmerksamkeit zu vermeiden (vgl. Petko 2006, 
32). Die genutzten Tafelbilder werden von der Lehrerkamera aufgezeichnet. Die Lehrkräfte 
wurden gebeten, alle in der Unterrichtsstunde genutzten Materialien als Kopie den 
Forschenden auszuhändigen. Die genutzten Mini-DV-Kassetten sind nach der Entnahme aus 
der Kamera vor Ort zu beschriften (Klasse, Lehrer/Lehrerin/ Datum), um die weitere 
Verarbeitung und Archivierung der Daten zu erleichtern (vgl. Petko 2006, 24). Der 
Forschende und die unterstützende studentische Hilfskraft nehmen während der 
Videoaufzeichnung eine passive Beobachterrolle ein und konzentrieren sich auf die 
technische Umsetzung der Videoaufnahmen, um die Unterrichtssituation nicht dadurch zu 
beeinflussen. Gespräche der Forschenden mit den Schülerinnen und Schülern oder den 
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Lehrerinnen und Lehrern in den videographierten Unterrichtsstunden werden vermieden und 
nur im Ausnahmefall zugelassen, Daher werden Gesprächsangebote an die Forschenden 
während der Datenaufzeichnung nett aber bestimmt abgelehnt (vgl. Petko 2006, 24). Der 
Forschende fertigt sich im Sinne der teilnehmenden Beobachtung Notizen zum Geschehen 
vor, in und nach der Unterrichtsstunde an, um die videographierten Daten mit diesen 
Informationen gegebenenfalls ergänzen zu können.   
 
Nachbereitung 
Nach der Durchführung der videographischen Datenerhebungen ist eine Nachbereitung der 
aufgezeichneten Daten erforderlich, um den nächsten Schritt der Datenanalyse realisieren zu 
können. Zunächst müssen die Daten der genutzten Mini-DV-Kassetten in ein elektronisches 
Format überspielt werden, um eine Bearbeitung der Daten zu ermöglichen179. Anschließend 
erfolgte eine Konvertierung aller Videodaten mittels der Software MPEG Video Wizard DVD 
5.0 in das mpg-Format als gängiges Dateiformat für Videodaten, um die Daten für das 
Transkribieren und das Einlesen in Maxqda vorzubereiten. Die Daten wurden zur 
Vermeidung von Datenverlusten mehrfach gesichert. Zum einen wurden die Mini-DV-
Kassetten immer nur einmal verwendet und nicht überspielt, um sie als Datensicherung 
archivieren zu können. Zum anderen erfolgte auch eine Sicherung der Daten in elektronischer 
Form auf einem Datenserver der Universität Leipzig und zwei externen Festplatten. Nach der 
Datensicherung erfolgte die Sichtung aller 83 videographierten Unterrichtsstunden durch den 
Forschenden, um für die Fragestellung relevante Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitte auszuwählen.180 Die ausgewählten Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitte wurden anschließend transkribiert181 und in die Software Maxqda 






                                                 
179 Das Überspielen der Mini-DV-Kassetten in ein elektronisches Format wurde vom Zentrum für Medien und 
Kommunikation der Universität Leipzig übernommen, welches die notwendige Technik zum Überspielen der 
Daten besitzt. 
180 Zur methodischen Begründung der Auswahl der entsprechenden Unterrichtsstunden und 
Unterrichtsausschnitte vgl. Abschnitt Auswahl und Beschreibung der Stichprobe, S.81-83. 
181 Zum genauen Ablauf der Transkription sowie zur Darstellung und Diskussion des verwendeten 
Transkriptionsregelsystems vgl. Abschnitt Datenaufbereitung: Transkription der videographierten 
Unterrichtsstunden, S.77-80 sowie das Transkriptionsmanual der Untersuchung im Anhang, S.284 289. 
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2. Transkriptionsmanual der Untersuchung 
 
Im Folgenden soll das verwendete Transkriptionsmanual vorgestellt werden: 
 
Sprecher-Codes (Pauli & Reusser, 2002; vgl. auch Pauli 2006, 39-44) 
„L - Lehrer/in 
 S - einzelner Schüler/in 
 SN - neuer Schüler/ neue Schülerin: wenn es nicht derselbe Schüler/ dieselbe Schülerin  
              ist, der oder die in der letzten Sprachsequenz (vor der Lehrerantwort) bereits   
             gesprochen hat   
 Ss - mehrere Schülerinnen und Schüler sprechen a) genau dieselben Wörter b) zu genau   
              derselben Zeit; es spricht jedoch nicht die ganze Klasse 
 S? - Identität des Sprechers ist nicht klar: es könnte S oder SN sein 
 E - (Entire class) die ganze Klasse spricht im Chor 
 O - (Others): Person, welche als nicht dem Klassenzimmer zugehörig identifiziert wird;   
  Unterbrechungen von außen (Person, die an die Tür klopft: Schülerin oder Schüler   
   aus anderer Klasse, Lehrerkollegin oder Lehrerkollege, etc.), Inspektor,    
   Videofilmer“ (Pauli 2006, 41).  
 
Transkriptionsregeln nach Dresing & Pehl (2011): 
„1. Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 
Vorhandene Dialekte werden möglichst wortgenau ins Hochdeutsche übersetzt. Wenn keine 
eindeutige Übersetzung möglich ist, wird der Dialekt beibehalten, zum Beispiel: Ich geh 
heuer auf das Oktoberfest. 
 
2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch angenähert. 
Beispielsweise wird aus ‚Er hatte noch so’n Buch genannt‘ wird zu ‚Er hatte noch so ein Buch 
genannt‘ und ‚simma‘ wird zu ‚sind wir. ‘ Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie 
syntaktische Fehler beinhaltet, beispielsweise: ‚bin ich nach Kaufhaus gegangen. ‘ 
 
3. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglättet, d.h. bei kurzem Senken der Stimme 






5. […] Äußerungen wie mhm, ehm und äh des Befragten183 werden nicht transkribiert. […]184 
 
6. Besonders betonte Wörter oder Äußerungen werden durch Großbuchstaben 
gekennzeichnet. 
 
7. Jeder Sprechbeitrag erhält einen eigenen Absatz. Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, 
leere Zeile. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefügt. 
Beispielsweise: 
 
B: Ich habe es dort #00:02:05-3# 
 
I: Wo genau? #00:02:06-9# 
 
B: gekauft. Im Krankenhaus um die Ecke. … 
 
8. Emotionale, nonverbale Äußerungen der befragten Person und des Interviewers185, die die 
Aussage unterstützen oder verdeutlichen (etwa lachen oder seufzen), werden beim Einsatz in 
Klammern notiert. 
 
9. Unverständliche Wörter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Längere unverständliche 
Passagen sollten möglichst mit der Ursache versehen werden (Unv., Handystörgeräusch) oder 
(unv., Zug fährt vorbei). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher, wird das 
Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt, zum Beispiel: 
(Xylomethanolin?). Generell werden alle unverständlichen Stellen mit einer Zeitmarke 
versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine Zeitmarke gesetzt ist.“  
 
[…]186 
                                                 
182 Die Transkriptionsregel Nr. 4 von Dresing und Pehl (2011) wurde nicht verwendet. 
183 Die Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2011) wurden für Interviews erstellt. In der vorliegenden 
Untersuchung beziehen sich die jeweiligen Regeln statt auf die Befragten und Interviewer auf die Lehrkräfte und 
Schülerinnen und Schüler.  
184 Nur der angeführte Teil der Transkriptionsregel Nr. 5 von Dresing und Pehl (2011) wurde verwendet.  
185 Die Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2011) wurden für Interviews erstellt. In der vorliegenden 
Untersuchung beziehen sich die jeweiligen Regeln statt auf die Befragten und Interviewer auf die Lehrkräfte und 




11. Das[sic] Transkription wird als Rich-Text-Format (.rtf-Datei) gespeichert, so ist die 
Kompatibilität mit älteren Analyseprogrammen gewährleistet. […]187  
 
„Überschneidungen der Sprechsequenz, Abgrenzung von Turns und Time-Code-Einheiten“    
  (Pauli 2006, 41)188 
 
„Überschneidung der Sprechsequenz: Eine Person fällt einer anderen ins Wort, zum Beispiel 
die Lehrperson einem Schüler oder eine Schülerin einem Klassenkollegen. Der doppelte 
Schrägstrich // kennzeichnet die Stelle, an der das gleichzeitige Sprechen beginnt. Die 
Sprechsequenz derjenigen Person, welche ins Wort fällt, wird am Anfang mit einem 
doppelten Schrägstrich gekennzeichnet“ (Pauli 2006, 41). Das Ende des simultanen Sprechens 
wird mit dem doppelten Schrägstrich gekennzeichnet. Bei der Überlappung werden die 
Schrägstriche untereinander ausgerichtet. Beim ins Wort fallenden Sprecher wird der Text 
entsprechend eingerückt, um das Simultansprechen zu verdeutlichen189 
 
„Längere Pausen: Wenn eine Sprechpause länger als drei Sekunden dauert, werden je ein 
neuer Time-Code und ein neuer Sprecher-Code gesetzt. 
 
Wechsel der Arbeitsaktivität: In einem Klassenzimmer spielen sich verschiedene Aktivitäten 
wie Lehrgespräch, Arbeit in Gruppen, Partnerarbeit, Vorträge von Schülerinnen und Schülern 
usw. ab. Wenn ein Wechsel während einer Gesprächssequenz erfolgt, werden sowohl ein 
neuer Time-Code als auch ein neuer Sprecher-Code gesetzt. 
 
Satzzeichen190 
• Ein Fragezeichen zeigt an, dass Gesagtes als Frage formuliert wurde. 
• Ein Punkt markiert das Ende eines Satzes oder einer Phrase. 
• Komma und Ausrufezeichen werden dort gesetzt, wo es sinnvoll ist“ (Pauli 2006, 41-42). 
                                                                                                                                                        
186 Die Transkriptionsregel Nr. 10. von Dresing und Pehl (2011) wurde nicht verwendet, da für die 
Kennzeichnung der agierenden Personen im Klassenraum die Sprecher-Codes von Pauli und Reusser (2002) 
geeigneter sind und daher verwendet werden.  
187 Nur der angeführte Teil der Transkriptionsregel Nr. 11 von Dresing und Pehl (2011) wurde verwendet. 
188 Die Regeln zu Überschneidungen der Sprechsequenz, Abgrenzung von Turns und Time-Code-Einheiten 
wurden von Pauli (2006, 41) übernommen und durch eine eigene Ergänzung modifiziert. 
189 Die vorhergehenden drei Sätze bilden eine eigene Ergänzung zur Regelung von Überschneidungen von 
Sprechersequenzen im Transkript, um die sich überschneidenden Wortbeiträge der Agierenden in der 
Unterrichtssituation deutlich zu machen.  
190 Die Regeln zu den Satzzeichen wurden von Pauli (2006, 41/42) übernommen. 
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„Diakritische Zeichen und andere Konventionen“(Pauli 2006, 42)191 
• „Drei Punkte zeigen eine Sprechpause an, die weniger als drei Sekunden dauert. Beispiel: 
‚Also, wenn ihr … schaut es einmal von dieser Seite her an ‘ “(Pauli 2006, 42). 
• Längere Pausen: Wenn eine Sprechpause länger als drei Sekunden dauert, werden je ein 
neuer Time-Code und ein neuer Sprecher-Code gesetzt.192 
• „Wenn ein Sprecher ein Wort buchstabiert, wird das Wort in Großbuchstaben mit 
Bindestrich dazwischen geschrieben. Beispiel: T: ‚Wie wird das Wort Triangel 
geschrieben?‘ S: ‚T-R-I-A-N-G-E-L.‘  
• […]193 
• Zusatzinformationen in eckigen Klammern können angefügt werden, wenn die 
transkribierende Person diese als wichtig für das Verstehen einer Sprechsequenz erachtet. 
Zur Anwendung kommt diese Regel beispielsweise bei ironischen oder sarkastischen 
Äußerungen“ (Pauli 2006, 42). Außerdem können in eckigen Klammern 
Zusatzinformationen bezüglich der Handlungen und des Geschehens angeführt werden, 
die auf den Videoaufnahmen zu sehen sind und diese als wichtig für das Verstehen der 
Sequenz erachtet werden.194 
• In geschwungener Klammer kann Folgendes als Beschreibung von nonverbalen 
Artikulationen der Klasse eingefügt werden: {Gelächter}; {Stöhnen}; {Jauchzen}. 
Beispiel: T: ‚Das habe ich mir ja gedacht, dass ihr diesen Trick kennt!‘ Ss: {Gelächter}“ 
(Pauli 2006, 42). 
• „Zeichen und Abkürzungen werden ausgeschrieben, zum Beispiel Prozent und Meter, und 
so weiter. 
• Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in Groß- und 
Kleinschreibung behandelt. 
• Anredepronomen der zweiten Person (du und ihr) werden kleingeschrieben, die 
Höflichkeitsanrede-Pronomen (Sie und Ihnen) werden großgeschrieben.“ (Dresing/Pehl 
2011, 28). 
• „Zahlen null bis zwölf im Fließtext mit Namen, größere in Ziffern“ (Dresing/Pehl 2011, 
28). 
                                                 
191 Bei den Regeln zu den Diakritischen Zeichen sowie weiteren Konventionen wurden fünf von zehn Regeln 
von Pauli (2006, 42) übernommen. Ab der Regel Nr. 6 wurde auf Regeln von Dresing und Pehl (2011, 18) 
zurückgegriffen.  
192 Eigene Ergänzung der Regel zur Kennzeichnung von Pausen nach Pauli (2006, 42), um die Pausenlänge in 
für die Fragestellung angemessener Differenziertheit zu erfassen.  
193 Die folgenden Regeln von Pauli (2006, 42) wurden für die vorliegende Untersuchung nicht genutzt. 




• „Hausnummern, Seitenzahlen, […], Datum oder Ähnliches werden nie ausgeschrieben. 
Also: ‘auf Seite 11‘ und ‚Am Markt 3.‘“ (Dresing/Pehl 2011, 28). 
• „Auch Redewendungen/Idiome werden wörtlich und Standarddeutsch wiedergegeben, 
z.B. ‚über’s Ohr hauen‘ (statt: über das Ohr hauen). 
• Wird in der Aufnahme wörtliche Rede zitiert, wird das Zitat in Anführungszeichen 
gesetzt: und ich sagte dann ‚na, dann schauen wir mal. ‘  
• Einzelbuchstaben: immer großgeschrieben, zum Beispiel ‚wie Vogel mit 
V‘“(Dresing/Pehl 2011, 28). 
 
„Partikel (Sprechgeräusche)“ (Pauli 2006, 42)195 
• „Backchannels weisen auf Zustimmung oder Ablehnung hin. Es ist sinnvoll, den 
jeweiligen Sinn in eckigen Klammern hinter den Backchannel zu schreiben. Beispiel: T: 
‚Mhm‘ [ja]. T: ‚Hm-m‘[nein]. 
• Discourse Markers sind einleitende Worte wie ‚also‘ oder eine Verstärkung des Gesagten 
durch das Wort ‚oder. ‘ Discourse Markers werden in den fortlaufenden Texten integriert. 
Beispiel: T: ‚Das ist doch nicht so schwer, oder ‘ “(Pauli 2006, 42). 
 
„Besondere Regeln für die Transkription von individualisierendem Unterricht (Erweiterte 
Lernformen) und bei Gruppenarbeiten“ (Pauli 2006, 43)196 
 
„Für die Transkription solcher Lektionen wird nach drei Regeln vorgegangen: 
• Transkribiert werden primär Lehrer-Schüler-Interaktionen (Lehrer spricht mit einzelnen 
oder einer Gruppe von Schülerinnen und Schülern). 
• Transkribiert werden die Gespräche von Schülerinnen und Schülern, welche gerade im 
Film zu sehen sind. 
• Transkribiert werden allenfalls Gespräche von Schülerinnen und Schülern, welche gerade 
im Film zu sehen sind. 
• Transkribiert werden allenfalls Gespräche von Schülerinnen und Schülern, die auf dem 
Film nicht zu sehen sind, wenn diese Gespräche als Dialoge erkennbar und verständlich 
                                                 
195 Bei den Regeln zu den Partikeln (Sprechgeräuschen) wurden zwei von drei Regeln von Pauli (2006, 42) 
übernommen.  Die Regel zur Kennzeichnung von Hesitation Indicators wie „eh“ oder „ehm“ wurde nicht von 
Pauli (2006, 43) übernommen, da die Kennzeichnung von Hesitation Indicators für die Fragestellung der 
Untersuchung nicht relevant ist 
196 Die Regeln zur Transkription von individualisierendem Unterricht und bei Gruppenarbeiten wurden von Pauli 
(2006, 43) vollständig übernommen.  
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sind. Unzusammenhängende Äußerungen oder Wortfetzen werden nicht transkribiert“ 






































Ich versichere eidesstattlich, dass ich die vorliegende Arbeit selbstständig und ohne 
unzulässige Hilfe sowie ohne Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel verfasst 
habe. Die aus fremden Quellen direkt oder indirekt übernommenen Gedanken in der Arbeit 
habe ich als solche kenntlich gemacht. Die Hilfe einer Promotionsberaterin oder eines 
Promotionsberaters wurde nicht in Anspruch genommen. Ich versichere außerdem, dass Dritte 
von mir weder unmittelbar noch mittelbar geldwerte Leistungen für Arbeiten erhalten haben, 
die im Zusammenhang mit dem Inhalt der vorgelegten Dissertation stehen. Die vorgelegte 
Arbeit wurde weder im Inland noch im Ausland in gleicher oder in ähnlicher Form einer 
anderen Prüfungsbehörde zum Zwecke einer Promotion oder eines anderen 
Prüfungsverfahrens vorgelegt und auch noch nicht veröffentlicht. Außerdem versichere ich, 
dass keine früheren Promotionsversuche stattgefunden haben.    
 
Krostitz, den 03.12.2019  
 
Dirk Schneider 
 
